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INTRODUCCTION.

El presente trabajo surge de la necesidad de hacer explicita
la e&“ructura del actual curriculo de educacidén basica. Como se
sabe, estad compuesto por ocho J4areas de las cuales sélo cuatro
cuentan con libros de texto gratuitos como materiales didacticos
de apovyo.

Quizd la primera preocupacidén frente a este problema es la
que se refiere a la propuesta de los contenidos programaticas vy
su seguimiento por 4&rea, pues tal conocimiento es una condicién
necesaria para cada maestro, relativa tanto al manejo de pre-
requisitos como el de evaluacidén. Es un hecho que no existe una
claridad suficienté respecto a esta estructura en el medio magis-
terial, comoc también, 21 que cada drea ha surgido en forma inde-
pendiente y sin conexidn .con las demds, y gue hasta la fecha, no
se ha producido un esfuerzo sistemdatico para procurar la interre—
lacién o integracién de esos contenidos dejando tal problema su je-
to a la eventualidad de la préctica cotidiama y particular de ca-
da maestro, solucién que -salvo algunas aproximaciones en investi-
gaciones de campo—, escapa al conocimiento y a la reflexidn.

~ En consideracién a una posible interrelacidn de los conte-
nidos tematicos de las areas de educacién basica .es que surge la
idea de este trabajo.

Desde una perspectiva praamdtica, la enseranza consiste en
obtener acrecentamientos cognitivos gque se manifiestan en desempe-
fos y productos determinados; para la realizacidn de esto altimo
es necesaria también, la adguisicién de ciertos medios o instru-
mentos como lo es el pensamiento légico-matematicc y el manejo de
diversas formas y usos de la expresién oral y escrita. En tanto
que estas habilidades precisan de su elemental desarrollo y ade-
mis, constituyen un prerrequisito de la educacidn media bdasica,
la escuela primaria debe atender, de modo prioritario, al desarro-
llo en el alumno de estas funciones instrumentales o, dicho en
términos del discurso de la SEP, dabe hacer que el alumno aprenda
a aprender, capacitarlo para que él mismo se convierta en el agen-—
te de su propio canocimiento y desarrollo.
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El1 uso del lenguaje 2s un factor de evolucién decisivo, tar-—
to en el plano de las sociedades como en el de los individuos; @
el primer caso constituye una herencia histérico—-cultural que es
resultado y, a un tiempo, dispositivo de desarrollo para malti-
ples movimientos vy conformaciones sociales. En cuanto al indivi-
duo, las investigaciones psicogenéticas han demostrado gue el len—
guaje no es ni el origen ni el motor del -desarrollo intelectual,
sin embargo, el mismo Piaget afirma como una condicién necesaria
el uso del lenguaje para el desarroilo de las operaciones forma-
les y, aunque no han sido definidas con claridad las corresponden-
cias entre el pensamiento légico y el lenguaje a lo largo de todo
el desarrollo y formacidén intelectuales, resulta innegable su 1im-
portancia. En el marco social este aprendizaje adquiere dimensio-
nes p roritarias. En este sentido, Hurtado afirma lo siguiente:

% .. no me cabe duda de que en muchos casos, el hecho —
de no manejar las representaciones elementales del len—
guaje, va a ir acompanada de la dependencia vy de la po—
breza. Los factores compensatorios, como la belleza fi-
sica, la.violencia, o la astucia pueden reemplazar sequ
ramente las limitaciones verbales, y eso seria el resul
tado obvio de una encuesta en cualquier sociedad. Pero
o seria ocioso formular la pregunta al revés: en que —
medida, parte del estancamiento social, de la segrega-—
cién, de la violencia, del autoritarismo y de la frus—
tracién familiar de las clases marginadas mo esta tam—
bién influida por las limitaciones con que un hombre o
una mujer se expresan. (1)

La ensefanza del Esparnol en México parte de la necesidad de
cubrir una carencia extrema dado que, a principios de siglo, sdlo
una minima parte de la poblacién era alfabetizada. En la epoca
del porfiriato Justo Sierra, Julio Zirate y Leonardoc Fortunio ela-
boran un plan de estudios para primaria que instituye la enseran-
za de la  lengua nacional en rechazo de la "gramdtica castellana”.

Después de la Revolucién, Vasconcelos realiza una labor na-
cional de alfabetizacién a través de las Casas del Pueblo y las
Misiones Culturales, que obedecian a un proyecto de engrandeci-
miento nacional dentro del cual, rno se editd gramdtica alguna y
la ensefanza de la lengua s2 sostenia mediante el ejercicio de
las buenas lecturas, lo que suponia también el® inicio de una for-
macién cultural para la poblacién mexicana.

(1) HURTADO, A. Teoria linglistica y adouisicién del lenguaje. México, SEP
-0EA, DGEE, 1982, p. 68
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En el auge de la escuela rural y la llamada educacion socia-
lista, el propdsito - segun declaraba Bassols — era tratar de mo-
dificar los sistemas de produccidn, distribucidén y consumo de la
riqueza, por ello tampoco hubo gramaticas y el desarrollo de la
expresidén adauiridé un cardcter de practica politica, conducente a
implementar 'a participacién del pueblo en organizaciones de la-
bor colectivista.

Los programas de la SEP de 1957 consideran el estudio de la
lengua como una materia instrumental y, en los primercs libros de
texto gratuito, los temas de gramatica ascienden a las cantidades
siguientes segin analisis de le¢ Profra: Elena Orozco:

AR escolar 20 30 40 350 40 |
Ejercicios de gramatica 229 27 52 L6 |, por lo gue afirma:

"... para el aprendizaje de la Lengua Nacicnal, a pesar
de la evolucién de los conceptos pedagdgicos acerca del
lenguaje cuyo cardcter dinamico, creador, se reconoce,
asi como la seguridad de que se aprende a usarla correc
tamente sdélo viviéndola, leyendo, expresandose, practi-
cando sus aspectos esteéticos, etc., la gramética mantie
Ne su serorio y absorbe la atencidn y el tiempo disponi
ble." (2)

Con la Reforma Educativa de 1972 se elabora una propuesta pa-
ra el aprendizaje de la lengua, que parte del método linguistico
del analisis estructural, con la intencién de alcanzar los gran-—
des objetivos de eficiencia en el uso intrumental de la lengua vy
la autonomia e independencia en el desarrollo escolar del sujeto.
De acuerdo con 1los autores de estos nuevos libros el propésito
educativo reside en hacer del nifo un "pequerno linguista," con lo
que se produce una gran confusién en el media escolar respecco al
aprendizaje de 1la lengua, ya gue los contenidos curriculares no
distinguen entre el saber usar la lengua y el saber acerca ce la
lengua. Los maestros de primaria, probablemente impelidos por los
contenidos curriculares, dedican grandes esfuerzos oara gus los
nifos adguieran conocimientos gramaticales y de andlisis linglis-
tico, y pareciera que, con ello, puede esperarse en el nifo un ma-
yor desempero en el uso de la expresién, lo que requiere de una
orientacién diddctica distinta vy la realizacién de una practica
continua y sistematizada.

(2) OROZCO S., E. "La ensefanza del Esparol en la educacidn bisica. {Que se
' estd enserando? (LComo se estd ensermando?." En Curriculum para el
afo 2000, MEMORIAS, Meéxico, UPN. (en prensa)
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Nuestro estudio no se orientara hacia la vaioracion de los
textos que se ofrecen en los libros de Espafol -si sus contenidos
son formatives y Favorecen la conformacien de nuestra identidad
nacional-, tampoco considerard la cantidad de ejercicios dedica-
dos al estudio de la linglistica estructural que, &n opinion de
la Profra. 0Orozco constituye una nueva gramatica; solamante nos
abocamos a la evaluacidn del aspecto de expresidn escrita.

Este pequero apartado es importante porque consiste en la
elaboracién de nroductos escritos que son determinados cuantitati-
va vy cualitativamente por las condiciones curriculares: noc ocurre
asi c¢cun la expresién oral cuya produccioen, mas libre o mas res-

tringiada, estd determinada por la prdctica escolar —regida por
factores institucionales y de relacidén intergrupal. Por otra par-
te, dado que la expresién escrita supone grados de elaboracion

mas complicados queé la expresidn oral, su evaluacidn constituye
un indicador sintomdtico para la consideracién de la actual pro-
puesta educativa de la SEP para el nivel basico.

El andlisis considera todos y cada unc de los requerimientos
de escritura gque se presentan en 2l curriculo y en el libro de
ejercicios de la SEP; no se limita al aspecto "Expresidén oral y
expresidén escrita" porque los ejercicioes de redaccién frecuente-
mente aparecen en los apartados de "Lectura” e "Iniciacién a la
literatura" y también, porque cualquier acto de escritura propues-
to conlleva condiciones vy requirimientos recurrentes que deben
ser valorados.

En el estudio se excluye la revisiém analitica de los libros
de texto de primero y segundo grado, ya qgue pertenecen a una pro-
gramacién modular de integracioén por areas cognoscitivas y porque
estidn dedicados, en la parte de Espafol, al aprendizaje del siste-
ma de correspondencia grafo—-fonética de lecto-escritura.

La eleccién especifica del problema de la expresién escrita
obedece ademas, a la particular ingquietud de confrontar el plan-—
teamiento psicogenético sobre el aprendizaje y los resultados de
las investigaciones sobre adquisicién del 1lenguaje, con los ejer—
cicios de escritura gue se proponen en las libros de texto de Es-
pafol. Por ello, este trabajo supone, em primer termino, la des-
cripcién analitica de ese conjunto de ejercicios de escritura vy,
en un segundo momento, su consideracién vespecto a la mencionada
teoria de aprendizaje.

Es evidente que en la elaboracién de= los libros de texto no
se establecié correspondencia con ningwna teoria psicolégica ni
corriente pedagégica, por ello, su confrentacién con los plantea-
mientos psicogenéticaos no debe considerarse como una evaluacion



¢t 8 )

al interior mismo del sistema curricular, sino como un =jercicio
académico que toma un espacio legitimo en la reflexiodon alobal so-
bre los actuales problemas de la educacidn en Mexica.

Por otra parte, las investigaciones psicogeneticas sobre la
adquisicién de la lengua escrita, aungque proporcionan informa-—
ciones reveladoras respecto a la accién del sujeto en e! proceso
de asimilacidn del sistema grafo-fonetico e, inclusive, han elabo-
rado ya una propuesta psicopedagdgica para esta etapa de aorendi-
zaje, no alcanzan tadavia a explicitar el proceso postatricr en el
desarrollo de 1la produccion de estructuras textuales. ~or ellio,
tamporo> es posible manejar el andlisis de los libros de texto en
funcién de una contrapropuesta o alternativa posible.

Si el cuestionamiento aqui abierto sobre los recursos didac-—
ticos de 1la escuela primaria llega a colocarnos ante una situa-
cién carente de respuesta inmediata, debe ser precisamente por
ello que mantiene su validez, debido a que, el generar un cambio
dentro del sistema educativo es un imperativo que deber llevar a
cabo los sujetos directamente involucrados en e€l; con lo gque se
requiere, primero, el tomar conciencia de las actuales fallas y
carencias del programa educativo vigente.



PR IMERA PARTE

LA POSIBILIDAD DE ESCRITURA EN LOS

L IBROS DE ESPANOL .
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1. EL MARCO DE LA REFORMA EDUCATIVA Y LA PROPUESTA DEL
AREA DE ESPAROL.

1.1. LOS LIBROS DE TEXTO GRATUITOS Y EL PLAN DE ESTUDIOS
DE EDUCACION EASICA.

Los 1libros de texto gratuitos, gue comenzaron a editarse en
1960, mantienen un proceso de nomogeneizacion de los contenidaos
criterios de la educacion basica a nivel racional.

En el Area de Espafol, los libros de ejercicios correspon—
dientes a 1la Reforma Educativa de 1972, constituyen la via natu-
ral hacia las metas de ensenanza propuestas por la S.E.P., cebidoc
4 que en ellos se expresa la eleccidon de los medios, materiales v
pProcedimientos del conjunto de act+ividades didacticas espec:ficas
que se plantean en la programacion curricular. Este es un primer
punto de suma importancia: el plan de estudios de la SEP para la
educacion bdsica se convierte, de la abierta magnitud armonizante
de sus objetivos generales, al mero seguimiento, hoja por hcja v
actividad por actividad. de un libro de 2jercicios. Las salveda-
des, es decir, los objetivos programaticos que no tienen una co-
rrespondencia directa con alguna actividad oropuesta en el 1libro
de ejercicios son, siempre, un simple refuerzo, la repeticion de
una mecdnica de ejercitacién va realizada.

La consecuencia inmediata de este hecho es lza fijacién vy
constrenimiento, tanto de las expectativas de alumnos y padres .de
familia, como de 1los planes y provectos didacticos de los maes-—
tros, no sdlo a una estructura de contenidies v a una secuencia te-—
matica, sino que también, se produce la adopcion de determinados
enfoques vy formas concretas en que tales conocimientos deben ser
presentados. (3)

Probablemente, la subordinacién del curriculo a la propuesta
de . un libro de ejercicios, constituya la reaccion i1nversa que se
produce, en la politica de la SEP, despues de haber vivido la des

(3) Vid. ROCKWELL, E. "De huellas, bardas y veredms: una historia cotidia
na en la escuela"” en La escuela, lugar a=1 trabajo docente. Des-—
cripciones v debates. Mexico, DIE/ Cinwestav/INP, 19846, p. 18-19
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vinculacién de los libros de texto en 1960 con los planes y pro-
gramas de ese mismo afo, dicotomia que prevalecié hasta la llega-
da de la Reforma Educativa, y que tuvo su origen en que la elabo-
racién de los libros se efectud de acusrdo con los programas de
1957. Este antecedente no justifica, sin embargo, el sometimiento
del plan de estudios a uno de sus materiales diddcticos, hecho
que tiende 'a reducir la accién del maestro a 'la de un aplicador
de ejercicios, de actividades ya estructuradas en una mecanica
programatica de realizacién y de evaluacidén.

1}

1.2. LINEAMIENTOS POLITICO8 Y METAS EDUCATIVAS DE LA
REFORMA DE 1972.

La Reforma Educativa de 1972 es una propuesta gue pretende
solucionar las grandes deficiencias del sistema educativo y audn
mas, la liberacién del ambiente politico del pais; entre otras co-
sas, Se propone que la educacion dpje de ser selectiva, se funde
en el didlogo y que el abordaje de los contenidos y adquisicidén
de conocimientos, en consonancia con los requerimientos empresa-
riales e industriales, promuevan la movilidad social. Es por ello
que se plantea una Reforma sustancial a los contenidos y métodos
educativos, sin vincular este proceso con la politica educativa
del régimen anterior. (4)

Esta Reforma gue se inicid como una consulta de caracter na-
cional, pero no definidé nunca, con precisién, ni sus objetivos,
ni sus metas y programas. "La reforma se presentdé como un proceso
permanente que buscaba dinamizar la educacidén nacional y proyec-
tarla sobre las necesarias transformaciones de la sociedad mexi-
cana. Esto no obstante (..) puede ser estudiado a posteriori como
expresién de un pensamiento orgénﬁco.“ (S) A continuacidén expo-
nemos las ideas rectoras (en politica educativa), que definen el
sentido de estos cambios, en cuanto a las abpgctos que nos ocu-—
pan: libros de texto, papeles de maestro y "alumno en el proceso
de enseranza-—aprendizaje, Yy ese-concepto. '

" a educacién que reclama la sociedad del manana, esta
obligada a modificar el modelo academico tradicional pa
va que al mismo tiempo qué permita la formacidn de habl
tos para el desarrollo de la personalidad, induzca en

(4) Vid. LATAPI, Pablo. Analisis de un sexenio de educacién en México, 1970

~1976. México, Nueva Imagen, 1980 pp. 37 y ss
(5) Idem. p.&b
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el educando una conciencia soccial v haga etfectivo el ——
ideal de que cada individuo se convierta en el agente -
de su propio desenvolvimiento.

El sistema educativo ‘reconcce une mayor siagnificacion
a la funcién educativa del maestro., encargado no s6lo —
de transmitir conocimientos, sinc tambien de promover v
coordinar un proceso educativo Ylexible y adaptable a —
los cambios, apto para actualizarse”

"Llos libros de texto gratuitos (..) despiertan una dis-
posicién activa en los educandos frente al apreandizajle"”

“El proceso de enseranza—aprendizaije se basa en el prin
cipio de autoridad moral, prod.icto de una relacién don-—
de maestro y alumno compartan una experiencia i1ntegradc
ra de su personalidad para aprender a aprender. Conoci-—
miento y accidn. tradicién e innovacidén guedan integra-—
dos en todo momento."

En cuanto a 1la Ley Federal de Educacién, se establecen las
siguientes finalidades: '

ART.S I. Promover el desarrollo arménico de la personalidad. para que
se ejerzan en plenitud las capacidades humanas;
X. Vigorizar los habitos intelectuales que permitan el analisis
objetivo de la realidad;
XI. Propiciar las condiciones indispensables para el impulso de
' la investigacion, la creacién artistica y la difusion de la
cultura.

ART. 20. El fin primordial del proceso educalivo es fa tormacién del educan—
do. Para gue éste logre el desarrvollo armbnico de su personal idad,
debe asequrarsele la participacién activa en dicho proceso. estimu—
lando su iniciativa, su sentido de responsabllidad social vy su espai
ritu creador.

ART. 21. El educador es promotor, coordinador y agente directo del proceso
educativo (..)

ORT. 22. Los establecimientos educativos deberan vincularse activa y constan
temente con la comunidad.

(6) ECHEVERRIA A., Luis Exposicién de motivos de la iniciativa de la tey
- _Federal de Educacién, Meéxico, H. Congreso de la Union 1973.
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En cuanto a 1los planes y programas de estudio, la Ley determina
lo siguiente:

ART. 44. El proceso educativo se basara en los principios de libertad v res
ponsabilidad (..) desarroliara la capacidad v las aptitudes de los
educandos para aprender por si mismos, Y promovera el trabajo en
grupo para asegwar la comunicacion y el dialogo (..)

ORT. 45. E]l contenido de la educacidén se definira en los planes v programas,
los cuales se formularan con miras a que el educando:

I. Desarrolle su capacidad de observacién, analisis, interrelacion y
deduccidn;

1I. Reciba arménicamente los conocimientos tedricos y practicos de la
educacién;

i1l. Adguiera visién de lo gereral y de lo particular;
IV. Ejercite la reflexién critica;
V. 'Agreciente su aptitud de actualizar y mejorar los conocimientos;

VI. Se capacite para el trabajo socialmente atil. (7)

Segun expone Latapi, "la funcidén acadesmica del sistema educa-
tivo fue redefinida de acuerdo con un concepto de ensenanza-—-apren—
dizaje que sirvié de base para la reforma de los planes y progra-
mas de los diversos niveles del sisntema. Aungue la SEP nunca op-
t6 por una teoria del aprendizaje en sentido esctricto ni se vin—
culé con alguna de las corrientes psicoldgicas hoy en boga, si
mantuvo y aplicé hasta donde le fue posible este concepto basico
del proceso de aprendizaje." (8)

Las caracteristicas principales de los textos fundamentales de la
politica educativa se puntean a continuaciomn:

= participacidén activa del educando.

-~ el educador es promotor, coordinador y agente directo de
un procesoc flexible.-

= énfasis en la capacidad para apsender po si mismao, el
trabajo en grupo y el dialogo.

= vinculacién de la educacidén con la comunidad.

o (7) Ley Federal de Educaci6n, México, Diarie Oficial, 1973.
(8) Latapi, op. cit. p. 72



1.3. LA PROPUESTA PARA EL DESARROLLO DE LA EXPRESION
ESCRITA EN LOS LIBROS DE ESPAROL.

Ahora bien, de la perspectiva normativa de la politica educa-
tiva nacional, es necesario. antes de llegar a la realidad de los
libros de texto gratuitos del Area de Esparol, considerar los fun-
damentos teéricos, las directrices, lineamientos y orientaciones
con que los autores de estos libros organizan la esty (Ctura de
los contenidos y ofrecen guias para los maestros.

La Roeforma Educativa de 1972 se realizd en tres etapas: en
el primer arno se elaboraron los libros para primero y tercer gra-
do, con lo que se afectaba a tres grados de la poblacion sscolar
y a partir de ellos se completaba el seguimiento del cambio educa-
tivo; el segqundo ano se realizaron los libros de 28 y 42 grados
y, finalmente, los libros de 58 y &8 para dar el-egreso a las pri-
meras generaciones de la Reforma en Educacidén Basica.

Para el Area de Esparol se editaron tres libros: el de ejer-
cicios para el alumno, el de lecturas para el alumno y el libro
del maestro. Este ualtimo, conocido en el medio magisterial como
"auxiliar diddctico" contiene los criterios tedricos agenerales
con laos que se cambia la orientacién en la ensernanza del lengua-
je: de una posicién de gramdtica tradicional a una fundamentacion
analitica de 1linglistica estructural; ademas, se presenta una
guia del trabajo cotidiano para el maestro, con enfoques especifi-
cos para cada uno de los cinco aspectos que integran el Area de
Espafol. 8in embargo, aunque los criterias generales de la lin-
glistica estructural pudieran haberse ofrecido los mismos para
los seis afos de primaria, no es logico aque se proceda con tal
idiferenciacion en los aspectos propios del Esparol ya que estos
suponen niveles de desarrollo distintos para cada afo escolar vy,
salvo detalles particulares, se ofrece la misma orientacién gdidac-
tica y metodoldgica para los seis anros. De cualguier manera, es-—
tos 1libros se consideran como la exposicién unica y puntualizada,
.de reconocimiento oficial, sobre ia =structura tedrica, didactica
y metodolégica - de la enseranza del Espafol en la Reforma Educa-
tiva.

A continuacién presentamos los lineamientaos mas relevantes
que este Libro del maestro nas ofrece, desde la perspectiva de la
expresién escrita:

Ante todo, y a partir de una consideracién global sobre las
deficiencias del sistema educativo en general, se propone lo si-—
guiente:
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"Una de las grandes metas de la educacién en México de-
be ser, la de desarvollar en los alumnos la habilidad -
de hablar y escribiv de manera clara v precisa, lo cual
equivale a desarrollar en ellos la claridad y precision
del pensamiento." (9)

Hablar vy escribir, habilidades preeminentes, estrechamente
ligadas a las funciones intelectivas, deben tener un desarrollo
normal con el propio crecimiento del nifo, cuya consideracidn y
atencié~» debe darse desde el primer afo de primaria. (10) En
este sentido se propone el lenguaje como "cimiento de la educa-
cién" y también como “condicién de aprendizaje" y, mas adelante
se especifica:

“El lenguaje no es s6lo un vehiculo que permite el in—
tercambio intelectual en todas sus manifestaciones (..)
es un instrumento del pensamiento (..) es una tecnica —
~ para organizar las percepciones, para girigir el compor
tamiento, para comprender el mundo y actuar en el"(11)

Sin embargo, este aspecto operativo e instrumental del len—
guaje, cuya importancia no discutimos, lejos de recibir una aten—
cidn detallada en cada uno de sus aspectos parece evanescerse an-—
te 1la consideracién general, desde el punto de vista de la lin-
giiistica estructural, de gue es la prdctica de la lengua el medio
de ‘desarrocllo y superacién de fallas - en las habilidades del ha-
blar y escribir, dado que se trata de una funcién natural del ser
humano.

"C1l movimiento se demuestra andando, y la lengua se — -
aprende hablando, escribiendo, leyendo.'(12)

Prictica constante y practica liore son las directrices fun-—
damentales: :

El maestro “por una parte debe dejar que sus alumnos se
expresen lo mas posible y con toda-libertad, que hablen
con €l y hablen entre ellos, gue escriban mucho v iean
a merudo.Por otra, debe guiarlos, ayudarles a encontrar
la palabra justa y la construccion precisa, no dejar -
que piensen las cosas a medias, ensenarles a ’apretar —
las tuercas’ al pensamiento y a la lengua." (13)

(9) SEP, Espariol. Tercer arado. Libro de meestro, México, 1972, p.10
(10) Vvid. 1d. )

(11) Idem. p. 46

(12) Idem. p. 16

(13) Idem. p. 17




Asi, este asunto, meta de la educacién en Mexico, vuelve a
quedar circunscrito a la ejercitacidén cotidiana que ha tenido vy
seguird teniendo lugar con y sin reformas o revoluciones educati-
vas; Vv, la responsabilidad de su cabal desarrollo recae, mas alla
de la programacién curricular, sobre el acierto intuitivo y opor-
tuno que pueda alcanzar cada profesor. (14)

Ante este panorama, es necesario aclarar gque no es posible
sostener, desde ningun punto de vista, que el lenguaje constituya
una funcién natural; se trata de una creaciodn social, em: nentemen-—
te cultural, que obedece a una diversidad de reglas y convencio-—
nes, algunas explicitas y otras no, algunas relativamente +ijas,
otras variables. (13)

Ahora bien, la adquisicién de la lengua en el individuo co-—
rre mas o menos pareja con su proceso, de socializacidén y, en es te
sentido, - puede tenerse por natural que la practica y la ejerci-
tacién continuas produzcan la expresién correcta, (16) sélo que
en este caso, resta saber si tal socializacién incluye el cumpli-
miento con los regquerimientos escolares, porque los linglistas
tienen razones para ‘distinguir diversos usos linglisticos de
acuerdo con determinados grupos o etnias sociales y, para cada ca-
so0 conceden un uso o “"correccién” distinta.

Se trata entonces de reconocer que la escuela tiene requeri-—
mientos especificos y puntualizados sobre el uso de la -lengua aun
desde los primeros grados de Educacidn Basica, y que, el "dejar
que el lenguaje crezca, se enriguezca, se flexibilice, se haga ap-
ta para decirlo todo..." (17) es un proceso gue, necesariamente
debe cumpir con objetivos determinados y que se expresan de la si-
guiente manera dentro de 1la programacién curricular en el aspecto
de la expresién oral y escrita:

TERCER GRADO

- Que el nifo sea capaz de "expresar con precisién y -
claridad sus observaciones, comparaciones, clasifica-
ciones, resumenes, interpretaciones, criticas, suposi-—-
ciones, conclusiones, proyectos..." (18)

(14) La atencién que merece el aspecto de la expresion oral y esc: ita dentro
del curriculo de educacién basica se reduce al 15% en 42 y 3@ grados y
al 7.6% en &9. Ver esta tesis p.6&67

(15) Vid. Hurtado, op. cit. pp. 735 - 94.

(16) Vid. SEP, op. cit. p. 17

(17) 1d.

(18) ldem. p. 47

=TT O e—

e}



-1

- RQue el nifko sea capaz de expresar oralmente y por es-—
crito experiencias personales, suposiciones, relacio-
nes inferencias, opiniones fundamentadas y tambien,
el contenido de textos. Que sepa hacer descripcicnas,
narraciones, cuestionarios, cartas, recados, anotacio-
nes, resumenes y noticias. (19)

CUARTO GRADO

- Que el alumno comunigue con claridaed sus vivencias,
describa seres, objetos, actividades y fenémenos; ex-—
prese semejanzas, diferencias, suposiciones, <xplica
ciones; relate secuencias y concluya historias; plan—
tee problemas con antecedentes y soluciones; proyecte

y realice actividades; redacte informes, historias,
composiciones, viajes, diarios, cartas, telegréamas.
(20)

- Que el nifo sea capaz de expresar oralmente y por es-—
crito experiencias y percepciones personales. Que se-
pa hacer descripciones de personas, peaisajes, juegos
e ilustraciones, situaciones reales o imaginarias, na-
rrar historias, viajes y proyectos; realizar entrevis-—
tas e informes de investigacién. (21)

QUINTO GRADO

— Que el alumno describa con claridad los seres, los ob-
jetos vy fendmenos del mundo gue le rodea; exprese con
precisién semejanzas, diferencias, suposiciones, ex—
plicaciones; comente, compare, interprete y discuta
un texto; distinga una secuencia y la relate; infiera
la conclusién de una historia y prediga las consecuen—
cias de una accién; plantee problemas y busgue antece-
-dentes y soluciones; elabore proyectos de actividades

(19) SEP, Libro para el maestro, tercer grado. México, 1982, pp. 29,32,39,
43,47,51 y S5.

(20). SEP, Espafol, cuarto grado. Libro del maestro, México, 1974, pp.21 y
b7 . .

(21) SEP, Libro del maestro, cuarto grado. México, 1982, pp. 28,32,40,44,48

y 52.
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y las realice; redacte descripciones, informes, histo-
rias, compcsicicnes, viajes, cartas, telegramas; orga-
nice y recuerde informacién. (22)

- Que el alumno exprese oralmente y por escrito sus ex-
periencias, sus 1ideas; que explique relaciones 1dgi-
cas entre palabras; que interprete refranes; que des-—
criba lugares, animales y floresj; que relate histo——

rias, elabore informes de investigacioén y escriba car-—
tas. (23)

SEXTO GRADO

- Que el alumno exprese vivencias y desarrolle su obser
vacién: y espiritu critico; que comente, compare, in-
terprete, analice y discuta textos y dibujos; que dis—
tinga matices del lenguaje; gque concluya historias,
plantee problemas y busque soluciones; gue marneje la
técnica del relato; que converse, dialogue, discuta y
debata. (24)

- Que el alumno sea capaz de comentar e interpretar tex-
tos, opimar y discutir sobre problemas sociales vy
anuncios publicitarios; distinguir entre expresiones
informativas y las gue no lo san; describir lugares,
narrar situaciones reales e imaginarias, elaborar in-—
formes y fichas de estudios. (23}

Es evidente que estos objetivos no presentan indicadores so—
bre niveles de desarrollo del alumno y gue, desde el tercer grado
parecen estar perfilando el desempefo espewrado de un muchcho de
preparatoria o universidad. Es posible que estos objetivos sean
la expresién magnificada de actividades simples, dado que la Re-
forma Educativa elabordé primero 1los libraos de ejercicios y, &n
funcién de ellos, redacté luego la programacioén del plan de estu-
dios, pero como quiera que se3 y desde un pwnto de vista de eva-
luacién sistémica, debemos considerar estos objetivos como los re-
querimientos oficiales para el alumno de educacidén basica.

(22) SEP, Esparol, guinto grado. Libro del maestro, M&xico, 1972, pp.20-2

(23) SEP, Libro del maestro, guinto grado. México, 1982, pp.28,32,39,44,48
. y 57.

(24) SEP, Esparol, Sexto grado. Libro del maestro. México 1974, p.20

(25) SEP, Libro del maestro, sexto grado. México 1982, pp.22,28,32,41,46 vy
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Una vez determinados y ya conocidos los objetivos programdti-
cos en el aspecto de expresién oral y escrita del Area de Espanol
cabe preguntarse: {dcémo se concibe el proceso que debe seguivr el
alumno para obtenerlos? ddqué metodologia se propone al maesiro?
lcudles son las caracteristicas de las actividades disernadas?

En primer lugar, los autores de los libros y programas propo-
nen que "el cultivo de la lectura es el cimiento del aprendizaje
de la lengua"” (26) . con lo que se pierde mucha "naturalidad" en
la adquisicién de este aspecto del desarrollo humano, y mas, si
considevramos que en este mismo programa se establece el aprendiza-
je de dos tipos de lectura: bdsica y de estudio, cada una de las
cuales requiere el cumplimiento de objetivos y el desemperno de ha-
bilidades y actitudes especificas. A continuacidn ofrecemos un re-—
sumen de este panorama:

LECTURA BASICA, supone tres tipos distintos:

a) Lectura 1literal: implica la comprensién suticiente
para referir con las propias palabras una lectura.

b) Lectura de interpretacidén: implica sentir las rela-
ciones de una lectura, hacer generalizaciones, sa-
car conclusiones, captar el propésito del autor.

c) Lectura de critica: consiste en examinar objetiva-
mente los materiales escritos, analizarlos y dar
sobre ellos un juicio.

LECTURA DE ESTUDIO: consiste en desarrollar la habilidad
necesaria para poder usar la lectura como un instrumento de
aprendizaje y comprende los siguientes aspectos:

- Localizacidén de datos en un escrito.

== Consulta de enciclopedias, manejo de indices y
fichas bibliograficas.

— Seleccién de informacién y su registro en notas,
apuntes, resimenes, cuadros sindépticos, graticas,

etc.

=t Seguimiento de 6rdenes escritas.

b= Observacién de secuencia de detalles en un oroble-
ma. (27) >

De esta propuesta, podemos desprender, a simple vista, que
un aprendizaje de lectura, asi considerada, no es sé6lo cimiento
en el sentido de "punto de partida” en el desarrcllo de la len-—
gua, es mucho mds, puesto que establece correspondencias con es-

(26) SEP, Espariol, Tercer armpo. Libro del maestro, p. 31
(27) ldem. pp. 122-131.




tructuras de pensamiento l6gico-formales y, por otra parte, tal
aprendizaje requiere ' también su complemento en la eiaboracidén de
textos, cuyo proceso de realizacidén no se hace explicito porqgue
este aspecto s6lo se considera como "lectura®.

En segur.do lugar, y una vez afirmada la necesidac de desper-—
tar en el nifdo el.placer de la lectura, los autores de los libros
y programas afirman, desde su perspectiva linglista, que la redac-—
‘cién debe concebirse como continuacién de la expresidén oral, la
cual tiene dos facetas: "por una parte, se trata de dejar libre
curso a las ideas y vivencias de los pequedos (..) po el otro,
se trata de afinar ese instrumento gue ya poseen; de hacerlo cada
‘'vez mas capaz de dar forma verbal a ideas y experiencias cada vez
mds complejas.." por ello, "la escritura debe ser espontanea,
libre, sin trabas artificales, asi paulatinamente me jorara la for-—
ma de escribir" y el criterio de correccién parece ser indefecti-
ble:  "“seRalar Gnicamente las faltas mas sobresalientes al princi-—

pio y aumentar exigencias a medida gaue se registran progresos”
(28)

{

Este proceso, aparentemente 1dgico, resulta demasiado global,
evade el planteamiento de los problemas que aguejan, no sélo los
niveles basico y medio de la educacién nacional, sino aun los ni-—
veles superiores, residencia del medio magisterial y universita-
rio. Obtencr un buen desarrollo de la expresidén oral y escrita de
una manera expontdnea y libre, sin atender a requerimientos forma-
les, es un planteamiento valido si el objetivo se reduce a conse-
guir la redaccién de diarios intimos, cartas, recados y algunas
otras cosas mas; sin embargo, el simple apunte o toma de notas de-—
be cumplir con requerimientos especificos y ubicarse en una secue-
la estructurante denominada “manejo de informacidén"

1.4. INSTRUMENTO PARA EL ANALISIS DE LOS ELEMENTOS DE
’ EXPRESION ESCRITA.

Conocida es la lista de trabajos escolares cuya relacién no
puede obtenerse de un modo libre y paulatino, sino que requiere
de procedimientos operativos; nos referimos al resumen, sintesis,
esquemas, registro de observaciones, descripciones objetivas y de
secuencias, planteamiento de ideas, fundamentacidn, aryumentacidén
conclusiones, etc. Este aspecto instrumental de la e resién es—
crita se inscribe de lleno en la linea de demanda y requerimien-—
tos del plan de estudios de educacion basica y, a exepcién del

(28) Idem. pp. 46, 47, 49 y 50
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resumen Yy la ficha bibiografica (29), permanece ausente no sdlo
de 1la programacién dirigida al alumno, sino también de la parte
metodolégica que se ofrece Ccomo apoyo al maestro en los libros
dirigidos a él.

Ahora bien, si la propuesta metodolégica de la SEP se reduce
a la préctica libre, continua, y a una carreccién paulatina que
no se funda en una escala explicita de los grados de adguisicidn
de diferentes aspectos del lenguaje y gque tampoco expresa la for-—
ma vy procedimiento de los diversos escritos escolare ., podemos
afirmar que el desarrollo de la expresidn escrita, en términos de
los objetivos curriculares, es un proceso gue debe tener cumpli-
miento masz alld de la propuesta de actividades propia del plan de
estudios y m&s allad también, de los elementos diddcticos ofreci-
dos al maestro.

Nuestro problema ante esta ruptura, cuando pretendemos cono-—
cer la ejercitacién real de escritura que tiene.el alumno en fun-—
cién de los materiales de los libros de texto, consiste en deti-
nir un instrumento de an&lisis, un método con el cual ubicar las
p051b111dades efectivas de desarvollo, sin recurrir a otros mode-—
los, sin hacer saltar la propuesta curricular de los marcos o li-
neamientos yue la estructuran.

La guia didéctica de tercer afo o Libro del msestro, edicidn
de 1972, contiene la peculiaridad de indicar, ejercicio por ejer-—
cicio, los diferentes pasos con que pueden aplicarse los materia-
les del libro. En el aspecto de expresion oral y expresion escri-
ta, la SEP afirma que el diserfo de los ejercicios comprende das

aspectos: a) motivacién, punto de partida para la clase o expe-
riencia por elaborar vy que puede consistir en juegos, imagenes,
textos o problemas, y b) las actividades del alumno gue siempre

suponen tres funciones bédsicas: observar, describir y conversar;
y las actividades derivadas que se realizan de modo alternativo,
son los siguientes, segun su frecuasncia de mayor a menor en este
afo escolar: narrar, inventar, distinguir, comparar, suponer, in—-
terpretar ordenar secuencias, explicar, clasificar, informar y
.escribir. (30) -

N A
8i recordamos que los libros de 12 y 32 grado fueron los pri-
meros que elaboré la Reforma Educativa, cabe preguntarse por que
no se continué con este modelo en los grados 42, 52 y 6y, porque,

(29) Véase para resumen: SEP, Espafol, quinto grado. Libro del maestro
p.80-81, Espafiol sexto grado. Libro del maestro. p. 107, y Libro del
maestro, tercer grada. p 23-24; para fichas bibliograficas: Espanol,
sexto arado. Libro del maestro. p. 107-108.

(30) SEP, Espanol, tercer grado, Libro del mestro. pp. 4 y 69
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de cualguier manera, este indicador de actividades peor desarvo-—
llar ofrece al maesstro una estructura de plansacidn y evaluacidén
dirddcticas. Por otra partzs, debemos mencionar que este libro ha

dejado de tener aplicacidn a partir de 1982 cuando la Reforma su-
fris dos transfurmaciones importantes: a) 19 y 28 grados cam-—
bian la programacidn de cuatro areas por la integrada =n médu.os
de aprendizaje, y b) 32 grado se modifica para tener una fun-
cidn transitoria entre la programacién integrada y la programa-—
cidn por areas.

De cualqgquier forma, aln cuando este modelo no ha sido implan—
tado de un modo efectivo y generalizado por la SEP, cabe conside-
rar la propuesta.

En primer lugar nos desconcierta la actividad de escritura
colocada al +Final de una lista de acciones intelectivas, cuando
puesde tener cumplimiento para cada una de ellas y conjuntarlas,
Pera nunca anexdrseles como si participasen de una misma condi-
cidng esto debe obeceder a la distincidén entre actividedss mera-—
mente orales y las de escritura, pero tal separacidén reduce a dos
las actividades de escritura en este afio escolar, lo que resulta
inaceptable. (31) ’

Por otra parte, la lista de actividades no aparece justifi-
cada por ningln texto tedérico o propositivo y tampoco puede deciv-—
se ‘que gquarde orden alguno. En cuanto a las actividades basicas
(observar, describivr y conversar), suponemos gue se trata de una
descripcidén de lo observado y, una pregunta inmediata es el por
qué no se incluye la actividad de cuestionar, el hacerse pregun-—
tas sobre 1lo que se observa; ahora bien, el hecho de que esas
tres actividades se presenten indefectiblemente en cada ejerci-
cio, puede respondser al requerimiento explicito de la Reforma Edu-
cativa consistente en dar bases cientificas al aprendizaje p<2ro,
en este caso, se produce un efecto de ajuste a presidn porgue, s6-
lo excepcionalmente, la observacién se da sobre experiencias viwvi-
das por el alumno, en raros casos sobre imagenes del libro vy, fre-
cuentemente, sobre estructuras textuales, lo que coloca a la des-—
cripcién dentro de limites muy estrechos.

Por 1o que toca a las actividades deriwvadas, cabria una dis-
tincidén entre agquellas que se acercan mads a la necesidad de escri-
bir, vy las que, en cierta forma, se repliegam m&s como meras ope-
raciones de pensamiento. En e’ primer caso ubicariamos "“narrar" e
"informar" pero haria falta incluir actividades como proponer, de-—
sarrollar, concluir, v una distincién bisica entre expresiones me-—
ramente expositivas y las de comentaricoi podriamos incluir el "or-
denar secuencias" si tuviera una acepcién mas amplia como estruc—

(31) Idem. p. &9



turacidn de ideas". En €] segundo casco estarian "suponer', "in-
ventar" "distinguir®, “"comparar', "clasificar", "explicar', "in-
cerpretar" vy se podria anadir identificar, relacionar, etc. De

cualguier modo, 2l problema de convertiv estas actividades en ca-
tegorias de anidlisis para una evaluacidn de los ejercicios curvi-
culares, consiste en gue se trata de acciones del pensamiento cu-—
ya comprobacidén es sumamente dificil, audn en el caso en gue exis-—
ta una produccién escrita. Ejemplo: el alumno distigue tres figu-—
ras entrecruzadas: barco, tren, automévil; debe diferenciarlas vy
a la vez integrarlas en el concepto vehiculo o transporte, al que
anade otros casos gue conoce, después narra la historia de un via-
je imaginario en uno de ellos. Este resultado escrito no podria
tomarse como producto de los pasos indicados en el disero del
ejercicio, vy que abarcan la mayoria de las actividades deriwvadas,
porque, probablemente, ese texto serd una imitacién de un modelo
sugerido; en cualguier caso, £6lo una entrevista critica con cada
alumno aportaria algunos resultados valederos. 2

De tede lo anterior cabe concluir que este modelo, aunguse
pudiera haber sido uwtilizado por el maestro como lineamiento de
planeacidn vy evaluacidén, no aporta criterios validos para un and-
lisis de las condiciones en que se ejercita la expresidn escrita
en los libros de texto gratuitos; por ello, vy pbr carecer de una
metodologia para el desaricllo de la expresidn escrita, der:vada
de la propuesta oficial para la enseranza del espanol, nos vemos
en la necesidad de definir una serie de categorias de andlisis
gue describan las caracteristicas y condiciones de lo gque se es-
cribe, de acuerdo con los materiales que ofrecen los libros de
espanol.

8in salir del marco de 1la propuesta de la Reforma Educativa,
nuestro planteamiento consiste en  dar respuesta a preguntas
simples:

1 ;lCudles son las condiciones con que, en el libro, se propone
una actividad de escritura?, esto-es:

1.1 Cuil es la actividad que antecede a la produccién
del escrito? (32)

1.2 éCudl es la propuesta que introduce al alumno a es-—
ta produccidén.de texto?

1.3 El escrito gue se esta solicitando al alumno lapa-

rece vy estd cotenido de forma textual, dentro del
mismo ejercicio?

»

-

(32) Este aspecto puede considerarse correlati?d al de "motivacisn", sernala
do por la SEP en el modelo de la Guia Didictica o Esparmol, tercer grado
Libro del maestro. 1972. p. 34
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1.4 LEl escrito se hace en forma individual o grupal?

1.5 Cudl es la consigna para qu= se realice el
escrito?

1.6 LEN donde se escribe?

1.7 LEN gue formato se escribe?

Ahora bien, ante la cdnsideracién de este conjuntn de condiciones
v, en especial de las tres primeras:

2 Cudl es la accidén gue podemos suponer gue realiza el alumno
en el acto de escribir? Nuestra respuesta no se dirige a las
cperaciones intelectivas del sujeto, sino a los elementos

propositivos que contiene el libro y que nos conducen a defi-
Nnir una conducta global:

por sugerencia,

por identificacion,

por inferencia,

por incorperacidn,

por integracién,

dictado, :

secuencia de procedimiento.

NNNNNNN
N UL R W=

En cuanto al texto mismo, nos preguntamos sobre sus caracteristi-
cas +fisicas:

3 LCud&l es la magnitud del escrito? y, de acuerdo con ella,
igue cantidad se solicita?; las magnitudes son las siguien—
tes:

3.1 letra,

3.2 silaba,

SianS palabra suficiente y necesaria,
3.4 palabra como minimo,

Srers) enunciado,

3.6 produccidén amplia.

Cuando se trata de un escrito de uso escolar como el resumen, ano-—
taciones o cuentos, los identificamos para hacer una considera-
ci6én por separado y nos preguntamos también:

4 lQué clase de elementos formativos ofrece el libro para la
realizacion de este escrito? vy,

{Cudl es el nivel en que se ofeecen estos elementos?

4.1 si permanecen ligados a 1la leccidén y casi no se
pueden distinguir de ella,
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4.2 si pueden separarse de la leccidén y tener una
proyeccidén a plazo laroo, vy
4.3 un nivel intermadio.

Por lo que toca- a la finalidad del escrito, nuestras preguntas
son las siguientes:

Sy ] A gué ambito llega el escrito del nifAo?
a).— salén de clase,
b).— extra clase
A quién llega el escrito del nino?
LQue  funcién cumple el escrito del nifo?, Jdcual es
el destino que se le otorga en el curriculo?

uu
(RN

El estudio de estos aspectos nos lleva a la consideracidén global
y cuantitativa de caracteristicas generales que deben inscribirse
en valoraciones también cuantitativas de la estructura total del
curriculo, esto es:

6.1 LCudntas son las actsvidades curriculares de cada
afno escolar.

6.2 Cuéntas s0n las actividades de escritura
correspondientes a cada ano escolar?

6.3 iCudl es el total de lecturas que ofrece el libro
de ejercicios?
a) JCu&ntas son las actividades de escritura qgue

se derivan de estas lecturas?

b) .8on lecturas literarias, o no?

6.4 lCudles son las actividades de escritura, de acuer-—

do con cada uno de los aspectos de Esparnol?

Con estos elementos podemos realizar una evaluacidén global,
que ncs permita conocer la orientacién e intensidad de la pro-
puesta oficial para el desarrollo de la expresién escrita, de
acuerdo con los diferentes aspectos con jue puede ser considerada
la produccién escrita del alumno de primaria.

L]

A continuacién presentamos el concentrado de los resultados
obtenirdos en la lectura analitica de las actividades de escrituia
que se proponen en los libros de ejercicios del Area de Espanol vy
acto seguido, ofreceremos la explicacidén comentada de cada una de
las categorias del andlisis.



2. ‘RESULTADOS DEL ANALISIS DE LAS ACTIVIDADES DE ESBCRITURA.

CUADRO No. 1

ANALISIS DE LAS ACTIVIDADES DE ESCRITURA DEL AREA DE ESPARNCL EN LGS
LIBROS DE TEX7O GRATUITOS, 39 A 69 GRADOS.

RESULTADOS TOTALES

3o 40 S0 =33
ACTIVIDADES TOTALES DE ESCRITURA 175 120 136 135
(3.1) CONDICIONES DE PRODUCCION.
a. Actividad antecedente:
1.- Lectura del libro de texto 29 26 24 17
2.— Lect. lib. de tex. y comentar. |’ b 24 17 2
3.~ Lect. otro tex. (no homogeneo) =) == 2 |5
4.— Dtras actividades 21 17 13 15
5.— Viene de la anteriaor I8 B89 57 &0
6.~ No hay 16 34 21 13
b. Introduccidén a la produccién:
1.— Modelo global sin especific. 87 57 42 48
2.~ Modelo global con escpscifc. 37 74 o8 =4
3.~ Modelo grafico icdénico 17 11 ) 4
4,— Especificaciones 18 36 22 Z0
9.~ No hay 16 12 4 ?
c. Introduccidn por ejemplo:
1.— 8i hay 1 14 19 1
2.— Activ. antecedente es ejemplo 44 o5 1 11
3.— No hay 130 121 98 103
d. Modelo grafico textual:
1.- Presencia 44 82 75 71
2.— Presencia por derivar 34 17 10 13
3.— Ausencia 97 91 ) a1
e. 1.- Produccién individual: . 163 187 135 132
2.~ Produccién grupal 12 S 1 3
f. Consigna para la produccién:
1.— Texto espontdrneo 26 37 17 12
2.— Indicacicnes . 87 102 75 B4
3.~ Texto inferido 16 7 25 17
4,.— Espontdneo con requisitos 446 44 19 22
B g. Portador de la produccién: ¥
i.— Libro de Texto 97 142 117 110
2.— Cuaderno 25 16 9 2
3.— Pizarroén =} s 1 ==
~ 4.- No especifica 47 31 9 16
S5.— Otros 1 1 — =




(3.2)

(3.3)

3.4)

(3.5)

30 40 59 62
h. Formato:

1.— Listado 73 92 _ S5 &0
2.— Cuestionario 19 32 o4 41
3.— Complementacién de texto 2¢ 23 i9 11
4,— Cuadro o esquema [=] 3 ! 7
5.- Abierto 51 33 22 16

Accién del alumno/cond. prod.

1,~ Identificacidn 635 82 61 73
2.— Sugerencia o4 47 26 23
3.— Inferencia 19 28 39 23
4.— Guia de procedimiento o s S 4
9.~ Integracién 2 = o 1
6.~ Reconstrucc. actos de habla S 1 = —_
7.— Incorporacion 23 32 7 ?
8.— Dictado 7 — — =

Magnitud del texto

.- Letra 14 o] 7 2
2.— Silaba 1 1 2 s
3.— Palabra suficiente y nmecesar. |__ 28 76 72 56
4,- Palabra como minimo ’ 18 19 11 15
5.— Enunciado 82 54 20 45
6.— Produccion amplia 31 29 23 14
7.— Combinacidn 1 =) i 3

Elemantos formativos para el de

sarrollo ds= la expres. escrita
a.l.— Clase de elementos
1.- Formales 4 8 11 10
2.— De procedimiento 1 4 2 4
3.— Caract. y recursos de expres. 2 S 1 o)
4.—- Para estructuracidén de texto 3 2 3 1
b.2.- Nivel en gque se ofrecen

1.~ Ligado con la leccién Q 17 9 16
2.- A plazo largo = e — 3
3.— Intermedio S 2 8 2

Tipo de escrito °

1.— Resumen =) — 3 2
2.— Fichas, notas 3 — = 2
3.— Formulacién de preguntas 3 — 1 1
4.— Parafrasis 1 1 — 2
S.— Informe 1 2 1 1
6.— Cuento 20 1S 11 3
7.— Carta o recado 3 — 1 1
B.— Texto descriptivo 7 (=) & 2
?.— Plan o proyecto — - 1 — ~
10.— Biografias — — — 1




39 40 o9 (=)
11.- Comentario 2 3 2 2
12.— Escrito sin especificar 1 = 1 2
13.— Explicacién da palabras — 1 = 2
14.- Entrevista 2 1 = _—
15.- Periddico mural, cartel 2] = = e=x |
TOTAL de escritos 51 31 24 21
(3.6) Finalidad de la produccién.
a. Ambito al que llega el texto
1.- 8alon de clases 174 190 135 135
2.— Exira clase 1 — 1 o=
b. & quién llega el escrito
1.~ Maestro 1 e — —
2.~ Comparneros 31 &0 44 48
3.— Maestro y companeros 12 2 3 3
4,.— No especifica 130 128 829 B84
5.— Comunidad 1 — = s
C. Gue funcidon cumple
1.— Corrzccidn : 13 S 1 4
2.- Juger, repressntar, etc. 4 2 il -
3.— Comparacion (o) 7 19 11
4.— Ninguna 152 176 115 120
Total de actividades en el .
Area de Esparol 688 460 414 394
Total de lecturas en el libro
de ejercicios de Esparol. 96 83 72 78
a).— Literarias 36 68 97 a7
b).— No literaries 20 15 | 15 21

Nota: Los numeros del margen izquierdo remiten al apartado correspondiente en
el siguiente capitulo.

et X1 YRS



3. EXPLICACION DEL MODELO PARA EL ANALISIS DE LAS ACTIVIDADES

Hemas
de p
carac

3.1.

DE ESCRITURA EN EL AREA DE ESPAROL Y COMENTARIOS
SOBRE LOS RESULTADOS GLOBALES OBTENIDOS.

delimitado las categorias de andlisis para las actividades
roduccion de textos escritris, de acuerdo con los apartados y
teristicas siguientes:

CONDICIONES DE PRODUCCION.

Este es el apartado mds amplio del modelo puesto que compren-—
de ocho categorias con sus respectivas clasificaciones. Sin
embargo, no con ello pretendemos abarcar el total de circuns-—
tancias que, desde la Unica perspectiva del libro de texto,
rodea la produccién de textos escritos —baste sedalar el ana-
lisis de redes conceptuales o0 el tipo de motivacidn grafica-
Lo Qque deseamos es identificar y distinguir las condiciones

"de operacién con las gue trabaja el alumno de primaria en la

produccidn de escritos, de acuerdo con el disero de los 1i-—-
bros de texto. Las categorias son las siguientes:

Actividad antecedente al - ejercicio de escritura. Esta
viene determinada tanto por el curriculo, como por la
disposicién de los materiales en los libros gratuitos.

1 Lectura del libro de texto: en este caso, s6lo =n
pocas ocasiones 1la actividad de lectura consiste
en aquélla que introduce a la cadena de ejercicios
que integra cada capitulo, y cuya extension varia
entre dos vy cuatro pdginas ilustradas; frecuente-
mente se trata de textos con extensidn maxima de
media p&gina, que aparecen interpuestos en la cade-
na de ejercicios.

2 = Lectura del 1libro de texto y comentario, ya sea
entre comparferos o bien, entre maestro y compane-—
ros; de cualquier modo, se supone que el comenta-—

rio ocurre en el ambito de la clase.



4 Lectura de otro texto (no homogeéneo): pusde tra-
tarse de diccionarios. enciclopedias, periodicos,
los libros de texto de otras areas, etc.

La ausencia de comentarios sobre estas lecturas pa-
rece hacer evidente que se trata sélo de consultas
individuales y no de la busqueda de materiales pro-
pia de cualqguier investigacién, cuya confrontacion
se hace siempre necesaria. (33)

Cabe destacar gue en ningln caso se reoistro la
lectura de otro texto homogeneo, con lo que se
prueba gque no existen textos de apoyo en el eplan
de estudios de Espafmol: no se realizan actividades
sobre los textos programaticos de ohras areas,
Ciencias Naturales o BSociales, (lc gque supondria
un principio de integracioén); tampoco sobre el pro-
pic libro de lecturas, 1o cual, supone una ruptura
entre aquello que se ofrece como posibilidad de
lectura (casos que nunca se establecen en el plan
de estudios) y, las actividades de estudio, sjerci-
cia, practica y produccidn personal, si formuladas
en la programacién de la SEP.

Los resultados globales sugieren que la necesidad de una lectura
previa a la realizacidn de un texto escrito aumenta con el grado
escolar: si  sumamos las cantidades de estas tres categorias de
lectura vy la confrontamos con las actividades totales., tendremos
la siguiente informacidn:

(33) A continuacién, y en las llamadas siguientes, remitiremos a algunos

ejemplos de los libros de texto gratuitos indicando su grado escolay,

y mimero de objetivo programatico, donde: el primer digito corresponde

a la unidad, el segundo al objetivo especifico, el tercero ala activi-
dad y el cuarto a la subactividad; finalmente, despues de la letra '"p."

se indica el nimero de pagina del libro de ejercicios, donde se ubica

el ejemplo de ejercicio a que ros referimos; cuando este dato aparece

como O corresponde a una actividad sefalada unicamente en el libro del

maestro.

32 1.7.92 p. 23 52 2. 3.5 p. 36 68 1. 7.1.1 p. 20
2.7.6 p. 435 6.13.3 p. 139 1.11.1.2 p. 29
8.8.4 p. 204 7. 2.2 p- l46
7.8.4 p. o) 7. 3.1.1 p. 149

R ek v



CUADRO No. 2

30 40 pate] L8
Acts. totales de escritura  [17S]100%[190 | 100%] 136 [100% | 135 | L0
Antecedentes de lectura en R I
" la produccién de texto | 40|22.8] S0126.3|_43131.6]_461 34
Por otra parte, es interesante observar la infima proporcién de

lJecturas Ffuera del texto oficial, asimismo, la elevada cantidad
de lecturas sin comentario, supone un disefo gue poco considera
los reguerimientos de interrelacién grupal. La informacion es co-
mo sigus:

CUADRO No. 3

30 40 58 60
Antecedentes de lectura en TN R N -
la produccion d= texto _40(100% | _S01100% 1 _431100%|_461100%
Lectui-a libro ds texto 29172.5]| 26| 52| 241955.8) 17136.%
Lect. 1. texto y comentario 61 15 241 48 17132.5) 24152.1
Lect. otro tex. (no homog) S5{12.5f — | —~]_ 2| 48] 5/10.8

Ahora bien, considerando la funcidn inmediata que cumple cada lec-—
tura 'sobre el ejercicio de escritura, encontramos una frecuencia
elevada respecto a su papel como modelo global que debe ser imita-
do o bien, del gque deban derivarse ciertos contenidos o identifi-
car otros. En este sentido, la identificacién cubre un porcentalje
gue se eleva en razén del 60% aproximadamente, y la presentacion
del modelo grafico textual fluctua entre el 60 y 80X de los casos
Cabe aclarar que estamos hablando sélo de la funcién que tiene la
lectura sobre 1la actividad que le sucede de manera inmediata, vy
que, si consideraramos estas mismas funciones sobre actividades
subsecuentes, nuestros datos se elevarian. La informacién es como
sigue:



CUADRO No. 4

FUNCION INMEDIATA DE LA LECTURQ SOBRE LA ACTIVIDAD DE ESCRITURA.

39 490 59 &8
Total de acts. de lectura como % O\ R -

- antecedente 40| 0% Ell@% _4_3|,1_3_Qf 4131&
+La lectura se ofrece coma: e N8 NN
Modelo global sin especificac. | 26\ 29 190 220

83 B84 9N 87
Modelo global con especificac. 8” 24 7. 20 18 270N
! (I N
+En la lectura existe: E NN
Presencia grafica textual 160 | 33 29 24‘\
82.5 78 70 b3
Pres. graf. text. por derivar 17/ 6”7 - 17 SHEN
+Actividad del sujeto: :>\~ S\\' el
Identificacion 281 70 32| 64 23] 58 27! o9
" Bugerencia 41 10 Bl 16 & 14 12] 26
Inferencia o) 12 10} 20 9| 21 6 13
Otros | 3 ol (e 21. 1| <
4 Otras actividades: generalmente se trata de algun

ejercicio gue simplemente supone el subrayar, unir
con lineas, relacicnar dos columnas, elegir una op-
cién con circulo o tache. Existen tambien activids-—
des de comentario o la realizacién de una acc:on
grupal especifica, por ejemplo, el aseo del saldén.

Es de considerar que esta variedad de actividades
no haya sido diferenciada por carecer ce frecuen-—
cia significativa (12% o menos), con lo cual, 1la
lectura aparece como antecedente casi exclusivo a
la realizacién de un escrito: el estimulo al texte
es otro texto.

Lo que se puede seRalar, aun €uando no hay una diferenciacidén de
estas ‘"otras actividades", es la accidén que el sujeto debe seguilr
para. la realizacién de su escritc.'A excepcion del 62 aro, el
alumno procede por sugerencia del 40 al S0% de los casos; la ac-
cién por indentificacién la segunda en relevancia. Sélo en 62 aro
la accién por inferencia adquiere una frecuencia del 25%. Esto pa-
rece indicar que se mantiene el paramentro establecido cuando la
lectura es el antecedente, sélo se da mds paso a la sugerencia so-
bre la -identificacién. Los datos son los siguientes:

- == [
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CUADRI No. 3

ACCION DEL SUJETO CUANDO £EL ANTECEDENTE MARCA "OTRAS ACTIVIDADES.™

38 49 S8 &0

Total de actividades cuando el .xfW}Q NN PN s<§5i
antecedente es “"otra" 21 fioo%| 17| 100%]| 15Moon| 16| 100%
.Sugerencia 121571 7|41.2| 7|46.6] 2|12.5
Identificacién ' 713 siz9.4) 6j40 7143.7
Inferencia - 115\ 3|17z.6] 1 4125,

Guia de procedimiento o N ] 1 1 '

Otros a2 c = 2
3 Viene de la anterior. F£En este caso la actividad

antecedente es la produccidn de texto anterior.

() No hay actividad antecedente. Ocurre frecuentemen-—
te con 1los apartados de linglistica o de ortogra-—
fia que con una mera instruccidén conllevan a 1la
realizacién de ejercicios cuyo contenico no guarda
ralacién alguna con las actividades antecedentes;
la secuencia e la leccidn se conserva mediante al-
guna alusién, con apoyo grafico, al tema de la lec-
tura inicial.

Introduccidn a la produccidén. En este aspecto considera-
mos los elementos con los que, en el libro de texto, se
conduce al alumno a la produccidén de un escrito determi-
nado. Es frecuente gque el modelo global coincida con la
lectura antecedente caracterizada en el apartado ia.,
sin embargo, aqui pretendemos distinguir las mecanicas
con que opera el alumno en la preparacién de un texto,
y para ello empleamos las siguientes categorias:

N .

1 Modelo global sin especificaciones: generalmente
se trata de un texto gue puede ser imitado, del
gue deben extraerse algunas partes o bien que deba
reconstruirse en un sentido determinado; en algu-
nos casos, el . texto no es la lectura que aparece
en el libro, sino la conversacidn con otra persona
0 un escrito ya producidg por el alumno. (34)

(34) 30:3. 9.3 p. 77 40:1. 2.2.2 p

.B8. 5.3 p.196 7. 1.1.1 p135

9 50:2.5.3 p. 40 60:2.5.1.2 p. 36
4.10.4 p.103 2. 4.1.3 p 38 4.7.4 p. 81 5.3.1.2 p.106
6. 4.1 p.139 5.15.1.3 p132 5.4.2 p.106 7.4.1.1 p.150
7.6.2 p.158 8.4.1.2 p.180



2 Modelo global con especificaciones:

ademaés dz la

presentacién de un texto existen instrucciones de-—

terminadas; también ocurre en los apartados de lin-
b

guistica o de ortografia, gue se ofrece una sxposi-

cién de conceptos y se indica el
los en los escritos solicitados.

(35)

mogo de utilizar-

El uso del modelo global como guia o parametro para la actividad
de escritura, reviste una elevada frencuencia a la que cabe agre-

gar las veces que, en este modelco, se ofrece la presencia
textual -lo que sobrepasa un S0%—, y las veces en que se

grafica
incluye

la utilizacidén del ejemplo. Esto implica cierta saturacion ds gle-

mentos gquias 0 rectores sobre la respuesta esperada en la

dad del alumno. Los datos son los siguientes:

CUADRO No. 6

FRECUENCIAS DE LA PRESENCIA GRAFICA TEXTUAL Y DEL EJEMPLO,
DEL MODELO GLOBAL INTRODUCTORIO DE LA PRODUCCION DE TEXTO.

activi-

DENTRO

3o 40 50 faxa)
Modelo global con y sin especific. [124 . ]131 N 2100! 102 ™
% en rel. con el total de activs. 71% bF% 73 75%
Casos que incluyen presencia
grafica textual 60! 70 &5 71
Casos gque incluven eijemnlo 37 ol 32 24
3 Modelo grafico icénico: en este caso el escrito

supone la lectura de uno o varios dibujos.

4 Especificaciones: la produccidén de texto sélo pre-—
cisa el seguimiento de alguna instruccidn.

(35) 39:3.8.7 p. 74 40:1, 5.1.3 p 14 52:1.10.2 p. 29

4.8 p.101 1.13.1.1 p 25 3. 4.2 p. &2
6.4.2 p.140 2. 9.1.1 p 47 5. 1.6 p. 99
7.7.4 p.171 5.10.1.1 p119 7.11.2 p.167
(36) 30:2.7.10 p. 47 49:2.15.1.2 p 56 S0:1.10.1 p. 29
6.3. 3 p135 5.14.1.1 p128 4. 6.3 p. B0
8.1.12 p168 6. 9.1.2 plas 6. 5.2 p.123

(36)

69:2.6.1.1 p. 37

6. 8.1
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S No hay: el planteamiento mismo del ejercicio supo-
ne la produccién del texto y no se pusde hablar de
una introduccidn. La mayoria de los casos que fue-—
ron clasificados asi, corresponden a ejercicios
gue aparecen en los objetivos curriculares del li-
bro del maestro y que no tienen su correlato en €l
libro del alumno.

En términos genarales, puede considerarse gque las frecuencias que
guardan estas cinco categorias, mantienen un grado minimo de va-
riacién a 1lo largo de estos ciatro aros de educaciodn primaria.
Las constantes nos muestran:
a) Empleo minime de los recursos graficos.
b) Frecuencia superior a un 70% en la aplicacidn d=2 un
modelo global (suma de las categorias 1 y 2).

3.1.c La introduccidn se da por ejemplo: esta subcategoria
tiene registro por separado debido a gque no es exclu-
vente de las anteriores.

1 8i hay ejemplo.
2 La actividad anterior funciona como ejemplo.
3 No hay ejemplo.

Los resultados globales muestran una resistencia evidente al uso
de este vrecurso de la didédctica tradicional; aunque la funcidn
ejemplificadora de ejercicios anteriores suaviza esta situacidn,
la ausencia total del ejemplo en las actividades de escritura ad-
guiere una frecuencia mayor al 72%4 y registran sdélo una baja a
63.7% en cuarto ano.

3.1.d Modelo agr&fice textual. En este caso la produccidn, de
texto se reduce a la copia o reproduccidén de un escrito
aue aparece en la actividad antecedente. Entre la afir-
macidn y la negacién posible, se establecié una catego-
ria intermedia para aquellos casos en que la reproduc-—
cién requiere la incorporacién de alguna variante como
es el cambio de lexemas. Las categorias son:

1 Presencia
2 Presencia por derivar
3 Ausencia..

La suma de las dos primeras categorias, a excepcidén de una ligera
baja en 32 afo, eleva a mas del 50% las actiwvidades con presencia
gréfica textual, lo que tiene una alta correspondencia con la ac-
cién por identificacién en 21 alumno, como se werd mas adelante.
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3.1.e.1 La produccidén se realiza =n forma individual.

2 La produccitvn se realiza en forma grupal.

Por lo que toca a este aspecto, cabe recordar que el curriculo de
la SEP estad escrito en continua reiteracién del consabido modelo
de programacién por objetivos donde se habla siempre de un alumno
indistinto: "El alumno ser& capaz de..." (seguido por la taxono-
mia de verbos en infinitivo) o bien, "Que el alumno..."” rseguido
pGr la taxonomia de verbos en imperativo). Quiza en la esiructura
de esta formulacién de objetivos es donde se pierden la fundamen-
tacién del aprendizaje colectivo, y el propésito de la SEP para
desarvrollar los valores sociales mediante el trabajo en eguipo.

En este andlisis, el registro de actividades grupales se realizd
anicamerte en los casos en que asi se especificaba en el plan de
estudios, o bien, cuando el procedimiento a seguir sélo podia rea-
lizarse en grupn. (37) -

3.1.F Consigna para la produccién: clase de requerimiento es-
pecifico con que el libro de texto solicita la produc-—
cién de un escrito. En algunos casos, el indicador de
este dato ha sido localizado, Gnicamente, en la progra-
macién gque contiene el libro del maestro.

1 Texto espontdneo: se le pide al alumno que invente, que
imagine, que escriba sin mas.

2 Indicaciones: el alumno debe seguir un determinado pro-
cedimiento.

3 Texto inferido: lo que el alumno debe escribir ha sido

pre-escrito en actividades anteriores y solamente hay

que dar con ello. A veces, el alumno debe derivar su
texto del planteamiento légico de la leccidn. (38)

4 Espontdneo con recuisitos: se le pide al alumno que es-
criba 1lo que se le ocurra pero de acuerdo con ciertas
condiciones: inclusién de fonemas, silabas o palabras

determinadas, reiteracién de una construccion especifi-
ca, seguimiento de un estilo o fdérmula expresiva etc.

(37) 30:1.9.4 p. 27 49:6. 5.1.3p O 9S0:1.12.2 p. O 62:6:6.1.1 p. O
' 2.2.8p. O 7.16.1.1p O 6.10.1.4 p. O
8.8.7 p.204 8.10.1.4 p197 ) 1.5.1.5 p. O

(X3 30:2.1.2 p. 33 40:2, 8.1.3 p 45 59:1. 7.1 p. 23  68:2. 1.1.1 p 31
4.6.9 p. 94 S. 6.1.1 p114 4.13.3 p. 96 2.12.1. p 49
S.7.5 p.123 5.10.1.4 p120 S.11.2 p.114 S. 2.1.6 pl02
v 6.5.5 p.142 6. S5.1.1 p140 7. 4.6 p.151 5. 4.1.1 p109

—r T e e
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3.1.qg El' portador, o el lugar donde se escribe el texto fue
clssificado de la siguiente manera:

1. Libro de texto.
2. Cuaderno.

3. Pizarrén

4. No especifica
9. Otros..

La preeminencia en el uso del libro de texto como portador del es-—
crito del alumno es también el indicador sensible de una fuerte
limitacién en cuantoa a la posible extensidén de los textos; de
igual forma lo es respecto a la posible funcidén del escritc: las
producciones del alumno van a parar -y gquiza a perderse— en un
continente textual de estructura auténoma y autoincluyente; lo
que el niRAo anade en él, se coloca en el plano de la respuesta
condicionada ma&s que en el de la aportacién, o en el libre juego
expresivo.

3.1.h El formato en el que se realiza la produccién de texto
ofrece la siguiente clasificacidn:

1. l istado: ordenamiento lineal de elementos.

2. Cuestionario: el alumno se limita a responder pre-
guntas ya establecidas.

3. Complentacién de texto: el alumno inserta elemen-—
tos en un texto ya estructurado.

4. ' Cuadro o esquema: el alumno inserta elementos rela
cionables en un cuadro de dos columnas, o bien, in-
tegra elementos en un esquema, generalmente lin-
guistico.

5. Abierto: no hay ningun formato propuesto. Esta dal-
tima categoria guarda correspondencia casi comple-—
ta con los escritos escolares, tipificados en el
apartado 3.5.

El formato de cuestionario y el de complementacién de texto pre-
sentan caracteristicas similares aunque inversas en estos cuatro
afos de educacidén basica. La frecuencia del uso del cuestionario
en las actividades de escritura presenta una tendencia creciente
que va del 11% al 30% del 32 al 60 afo; por el contrario, el uso
del texto acabado que requiere una minima complementacién, presen—
ta una tendencia decreciente del 15% al 8%. En ambos casos, la
presencia grafica textual tiene una frecuencia elevada. =n cuanto
a las magnitudes, por razén légica se privilegia el uso de la pa-
labra en 1la complementacién de texto; en cuanto al cuestionario
es notable que también exista la preferencia de la palabra sobre
el enunciado, proporcién gue sélo varia en el caso de 328 afo. Los
datos son los siguientes: :

-y =



CUADRO No. 7
FRECUENCIA DE LA PRESENCIA GRAFICA TEXTUAL Y EL USO DE MAGNITUDES
EN LAS ACTIVIDADES DE ESCRITURA POR CUESTIONARIO Y
COMPLEMENTACION DE TEXTO.

CUESTIONARTID

20 40 50 &0 :
"|Total de acts. de escritura so | 19 O 3216w 3415&5\. 41 [\
bre un cuestionario by I D Lo P
% en relacién con el total de 10.8 |16.8 125 30.3
acts. de escritura * e ! !'___
Presencia agrafica textual 14 17 20 28
Respuesta por palabra 3 16 25 25
Resouesta por enunciado 14 13 ? 13

CUADRO No. 8

COMPLEMENTACTION

38 40 59 [=12]

Total de acts. de escritura sg | 26 - | 23+ | 19 o0 11

bre un texto acabado A R Ko
% en relacidén con el total de 14.8 12.1 (13.9 8.1

acts. de escritura EoN Y
Presencia grafica textual 24 19 16 10
Respuesta por palabra 21 21 19 11
Respuesta por znunciaco S 1 o —

3.2. ACCION DEL SUJETO.

Qué tipo de accién, en el sujeto, supone la realizacidn de
la actividad de escritura.

3.2.1 Identificacién: la escritura simplemente requiere el rg
conocimiento y reproduccién de un texto que aparece en
la actividad antecedente. Es notable que esta actividad

- T TR A w—
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alcance alrededor del S0O% respecto al total de activida-
des de escritura. (39)

Inferancia: aqui, el escrito supone la realizacidn de
alguna deduccién, con lo cual se comprueba (aparentemen—
te) la adquisicién de cierto conocimiento. (40)

Sugerencia: en actividades anteriores se propone un mo-—
delo o ejempla que indica el tipe-y el tono de la pro-
duccién que se pretende obtener; pocas veces la sugeren-—
cia aparece s6lo en la consigna. (41)

fncorporacién: en este caso se pide al alumno que reali
ce un escrito (generalmente enunciados sueltos); que in—
cluya alguna caracteristica textual estudiada en activi-—
dades anteriores.

Realizacién de procedimientc: en este_ _caso se requiere
seguir los pasos indicados en el libro de texto, para
poder efectuar el escrito solicitado. Este recurso se
considera propio de actividades de ejercitacidn en el
aprendizaje de estructuras textuales determinadas; su
infima frecuencia es significativa. (42}

Integracién: agui, el alumno debe realizar una sintesis
de actividades diversas con un objeto temdtico central
(lecturas, comentarios, trabajos de estructuracidn, con-—
sultas, anotaciones, etc.) y, posteriormente, efectuar
su escrito. Esta es la accidén que, eminentemente, puede
considerarse propia del trabajo de redaccion; su fre-
cuencia vuelve a ser infima en el plan de estudios de
educacidén basica. (43)

(39) "30:3.9.3 p. 77 49:1. 8.1.1 p 18 50:1. 5.1 p. 19 6£0:1.6.1.4 p. 17

(40) 30

(41) 36:

42) 3

(43) 30:

S.6 p.142 3. 7.1.1 p 65 4,11.2 p. 92 4, 8.1.1 p. 86
.5.3 p.164 6. 2.1.1 pl135 7. 4.4 p.150 6.8.1.- p.137
8.1.11p. 186 8. 2.1.1 pl96 8. 5.7 p.185 8.6.1.4 p.188
.2 p. 52 40:4. 4.1.3 p 83 S2:1. 5.3 p. 20 62:3. 2.1.3 p 35
4.6.1 p. 93 S5.13.1.1 pl26 3. 5.2 p. &3 S. 4.1.1 p10?
4.8.6 p.100 7. 4.1.1 pl160 5.10.4 p.113 7. 9.1. 2 p152
7.9.4 p.172 7. 8.1.3 pl&8 7. 9.4 p.1&63 8. 5.1.2 pi18:
.4 p. 27 40:2. 4.1.3 p 38 50:3. 9.4 p. 69 60:1.50.1.1 p. 16
7.4 p. 70 2.10.1.2 p 48 4,12.4 p. 95 3. 2.1.3 p. 70
1.9 p.134 6. 6.1.2 pl41l 6. 2.3 p.119 7.1.1.2 p.143
4.5 p.194 7.14.1.2 pl74 8. 3.2 p.176 7.11.1.1p. 163

3.5p. 36 62:1.11.1.2 p 29 '

.11.4 p. 37 6. 3.1.2 pl25

. 13.3 p. 169 8. 2.1.2 pl196

10,10 p 0 vy 7.2.12p O 60:3.8.1.1 p.&?
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3.2.7 Dictado: aungue esta actividad es una practica reqgular
que por tradicidn se realiza en todos los grados de pri-
maria, no aparece en la programacién curricular de la
SEP, a excepcién de siete casos =n el tercer grado. Por
otra parte, esta actividad es considerada como un mero
ejercicio de reproduccidén, agregable quizd come varian-—
te de los casos de identificacidén.

3.2.8 Reconstruccién de _actos de habla: en este caso el escri
to es una reestructuracion de textos escuchacas a los
companeros o a otras personas. Su frecuencia es muy ba-
ja en 32 v 48 grados, y nula en 52 y 68. (44)

'3.3. MAGNITUD DEL TEXTO.

Agqui se considera el aspecto cuantitativo del_ texto, en térmi-
nos de extensidn. Las categorias son las siguientes:

3.3.1 Letra: aunque su frecuencia es minima, no deja de sev
signifticativa.

3.3.2 Silaba: su baja frecuencia hace esta categoria casi
irrelevante.

3.3.3 "Palabra suficiente y necesaria: en este caso el alumno
no puede escribir una palabra por otra, la respuesta so-
licitada es wuna Yy no es posible quitar o aradir algo.
La reproduccidén textual = indefectible de enunciados es-—
t4d clasificada en esta categoria con el fin de distin-
guir el enunciado por construccién. (43)

3.3.4 Palabra como minimo: en este caso, aunque con una o dos
palabras se satisfagan los requerimientos del escrito,
no se trata de una propuesta cerrada y el alumno tiene
la oncién  de escribir algo mds y con su expresion pro-—
pia. (46) y

3.3.5 Enunciado. Aqui cabe tambiéen la posibilidad de un parra
fo breve que contenga hasta cuatro oraciones.

(44) 30:5.7.8 p. O 40:2.15.1.2 p 56

8.2.8 p.1%0 :

(45) 30:4.6.1 p. 93  40:1.14.1.2 p 28 S0:1. 5.3 p. 20 6Q:1. 3.1.4 p 10
5.7.2 p.123 3.13.1.2 p 75 6. 5.4 p.123 4. 9.1.1 p 88
6.8.8 p.152 7. S.1.1 plé&l 7. 7.4 p.159 7. S.1.1 piS2

(46) 30:2.7.5 p. 45 49:4.14,1.4 p105 50:3. 3.3 p. 60 62:1.1.1.2 p. 9
4.8.6 p.100 5.15.1.2 p129 4.13.3 p. 96 4.3.1.2 p. 76
8.1.12p.188 7.14.1. pi75 6. 5.2 p.123 7.6.1.2 p.153_



3.3.6 Pruduccidn smplia: supone un texto de varios pdarrafos.

Aunque los limites no pueden ser precises, los textos
mas grandes requerides a 1los alumnos de sexto amo no
parecen ir mas alla de una cuartilla.

3.3.7 . Combinacidn. Supone una mezcla de dos de ios elementos

3.4.

anterioresy, pues no se registrd ningdn caso mayor. La
poca incidencia de esta posibilidad indica la limita-—
cién de las . actividades curriculares: la complejidad
del acto de escritura queda reducido a la produccion de
un solo tipo de elemento en cada ocasién.

"ELEMENTOS FORMATIVOS para el desarvrcllo de la expresién
escrita.

En algunas ocasiones, el contenido de la actividad y el mair-
co de las actividades antecedentes, ofrecen elementos forma-
tivos para el desarrollo de la expresién escrita, desde el
punto de vista de la SEP; el andlisis de este aspecto lo he-
mos realizado en dos partes: una, clasificande los elementos
formativos y la octra, en atencidén al nivel en que se ofrecen

3.4.a Clase de elementos formativas:

1. Formales: Esta categoria se limita a los aspectos de orto

-grafia y puntuacién; debiera incluir recomendaciones so-—

bre limpieza, distribucidén del texto en la hoja y demas
elementos de presentacidén, pero no se registraron casos
en este sentido. (47)

2. De procedimiento. Se trata de las indicaciones sobre pa-

s0s O etapas qgue deben cumplirse en la realizacidn de
un texto, por ejemplo: el ordenamiento ldégico de 1a in-
formacidén, el asentamiento de informacién en fichas, se-
cuencias necesarias en la =leboracidn de un texto(48)

3. Sobre caracteristicas y recursos de expresién. Este aspec—

to generalmente se limita (en estos libros) a la ejerci-
tacién de sinénimos, el estilo directo e indirecto, uso

47)

48)

30:3.3.4 p. 63  49:1.11.1.1 p 21 808:2. 2.2 p. 34 69:1. 7.1.1 p 20

4.1.9 p. 85 4, S.1.1 p 85 4.10.4 p. 87 2.12.1.2 p 49
5.2.3 p.112 6. 1.1.3 p134 7. 4.4 p.150 4,13.1.3 p 95
7.9.4 p.172 8. 5.1.3 piss 7. 7.4 p.159 7. 2.1.4 p14s

30:3.2.5 p. 62 40:2.15.1.1 p 56 50:1. 1.4 p. 11  69:6.3.1.2 p.125
8.10.1.2 p197 2. 3.5 p. 36 7.6.1.2 p.153



de narracién y descripcidén, forma literaria constrapues-
ta a la descripcidn obietiva. (49)

4., Sobre estructuracidén de texto. Se refiere a limitados prog
cedimientos de redaccion, por ejempleo: identificacion
de ideas principales para la estructuracidén de un tex-—
to, o la correspondencia entre elementos del texto (su-
jeto con verbo-y adjetivos). (30)

3.4.2 Mivel en el que se presentan los elementos formativos.

En atencién a que la aplicacidén de un criterio acadéemi-—
co objetivo para la evaluacién de este aspecto regqueri-
ria por si misma la realizicidn de un proyecto de inves-
tigacién independiente, optamos pcr las siguientes cate-
gorias:

1. Elementos ligados a la leccién. En este caso, las apor-
taciones formativas se mantiensn wunidas al tema ce la
leccién y no parecen adguirir un valor auténomo.

2. A plazo largo: en este caso, los elementos formativos
ofrecen la posibilidad de integrarse a conocimientos an—
teriores y establecer su permanencia comc adguisicidn
generalizada.

3. Intermedio: se ubica entre las dos categorias anteriores

3.5. TIP0 DE ESCRITO.

Aqui registramos la incidencia de escritos spolicitados a los
nifos segun son conocidos y clasificados en el ambito escolar.

Es notable, ante todo, la ausencia total de ciertos escritos
que en otras &reas, siempre son requeridos al alumno de =duica-
cién basica vy que, cabria esperar su znsenanza en el area de
Esparol, ejemplos: esquemas, sintesis, registro de observa-
ciones, descripcién objetiva, exposicitn de un proceso, conclu-—
siones. Por otra parte, es asombrosa la baja frecuecia de algu-
nos escritos como el resumen, las anotaciones, y la biografia,

come también destaca la implortancia que se concede al cuento
0O narracidn.

49)

(50)

30:2.8.2 p. 52 40:1.13.1.1 p 25 50:1. 9.2 p. 27 60:1. 4.2. p 14
8.1.11p.186 3. 8.2.1 p &6 4. 2.1.5p 75

30:6.1.8 p.133  40:4.11.1.3 p 96 S0:4.12.4 p. 95  60:2.10.1.2p. 47
6.4.1 p.139 5.13.1.1 pl26 8. 4.4 p.183



3.6. FINALIDAD DE LA PRODUCCION.

Una de 1las caracterisiicas propias de la lengua escrita es
l1a de establecer comunicacién a distancia, tanto respecto
del tiempo como del espacioj; 1a lengua oral, en tanto accioen
ocurre en una situacisén contextual determinada y, ahi mismo,
recibe respuesta, ella inicia y cierra su propio ciclo. Por
el contrario, la lengua escrita abre una secuencia comunica-
tiva sin 1la presencia fisica del receptor ¥y recuiere de un
tiempo, definidd, para alcanzar respuesta, ¥y la ausencia de
@ésta reduce al absurdo la accién inicial. La informacion gue
arrnja el analisis sobre este punto hace manifiesto un evi-
dente descuido del plan de estudios en este sentido. Las ca—
tegorias son las siguientes:

J.6.2 Ambitc al que llega el escrito: T

1. Salén de clases .... 1004
2. Ex*ra-clase ........ Un caso en 32 y otro en 5C

3.6.b A quién lleqa el escrito:

1. . Maestro .......2:2:s UN caso en 38
2. Compareros.
I Maestro y companeros.
4. No especifica. .
S. Comunidad ....s.s222:+ UN caso en 38
I.6.c Que funcién cumple el escrito:
1. Correcién. Gin ella es imposible el aprendizaje de la

redaccidén, Sin embarno solo alcanza una frecuencia pro-
medio de 3.43% en los cuatro afros de educacién basica
que abarca este estudio.(51)

(51) 30:3.9.3 p. 77 49:1. 5.1.3 p 14 50:1.1.2.2 p. 0 6Q:4. 4.1.2 p 79
4.2.8 p. 87 4. 8.1.1 p 91 5. 7.1.4 pl15
7.1.10 p.159 5. 3.1.4 pi10 " 8.19.1.5 pi197
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2. : Jugar, representar, etc. Esta posibilidad supone el
llevar el escrito del alumno al plano de la accion gru-
psl, con ello, podria comenzarse a percibir y apreciar
en realicdad, el poder y el valor de la expresion escri-
ta. Las Trecuencias minimas de este aspecto reclaman 1la
atencison y modificacion del plan de estudios. (32)

3. Compéracién. En este caso, el . alumno relaciona su tex-
to con el de sus companeros y puede constituir el punto
de partida para la correcidn. (53)

4, Ninguna. Las frecuencias de este apartado son, =2n todos
los casos, superiores al 85%.

(52) 39:6.9. p.153 40:6. 3.2.1 p137 50:5.4.3. p.106
7.10.4 p.177 6. 5.1.1 p140
8.6.10 p.198

(53) 39:2.3.3 p. 38 40:1.13.1.3 p 25 59:4:6.3. p. B0 &0:1. 7.1.1 p 20
4.8.6 p.100 4. 1.1.2 p 78 6.8.4 p.132 2.10.1.3 p 47
6.4, 2 p.140 5.14.1.2 p128 8.5.7 p.185 3. 8.1.1 p &9
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4, ANALISIS DE LAS CARACTERISTICAS QUE PRESENTAN LAS ACTIVIDADES
DE ESCRITURA EN LOS LIBROS DE TEXTO.

4.1. ESTRJCTURA.

Las actividades del libro de texto se presentan integradas,
por medio de una lectura, a pegquenos cuadros de ambientacisén te-—
matica, con lo gque se trata de revestir con un atractivo infantil
los conocimientos expuestcs sobre 1la lengua. Esta amcientacion

- hace aparecer como un continuo las diferentes actividades de Espa-
Rrol, por ello, el desglose de los contemidos cognoscitivos, pare-
ce ser fzztible sélo para el maestro, gquien cuenta con la indica-—
cién de 1los objetivos particulares escritaz en el margen interior
del libro, con excepcien del 38 ano. )

Una primera consideracion sobre las actividades de escritura
consiste en su desplose cuantitativo del resto de las actividades
curriculares que, en forma mayoritaria, se iritegran por lecturas
e intercambios orales con los companeros. Los datos son los si-~
guientes:

CUADRO No. 9

ACTIVIDADES CURRICULARES Y DE ESCRITURA.

30 40 59 £0
Total de actividades en el Area|68B{100%[4560110Q% 414 190% 3541 100%
de Espafol Y ' AN et
Actividades de gscritura 173125.41190141.3 136V32:8 135138. 1

Esta informacion, aungue evidentemente muestra un porcentaije
bajo de actividades de escritura, estd sujeta a su debida cualifi-
cacisén, lo gque haremos a continuacion.

Aparenterente, estaria fuera de lugar el hablar de activida-
des inconexas o© mal integradas, dado gque el libro se nos aparece
como un conjunto de estampas o cuadros de una exposicién. Sin em-—
bargo, si en vez de atender a cierto criterio plastico censidera-—
mos la presentacién del contenido cognoscitivo, es factible enton-
ces identificar deficiencias.

En primer lugar, observando las condiciones de produccien de
textos escritos, encontramos una cantidad considerable de activi-
dades (3.1a2.5) cuya caracteristica principal antecedente, consis-—
te sélo en aparecer encadenadas a la secuencia de ejercicios que
integran los diferentes capitulos; en segundo lugar, existe un re-—
manente (3.1a.6) del que no se puede decir que cuente con un ante-—
cedente en la cadena de actividades, no porgue constituya el pri-
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mer ejercicioco del capituls (privilegio exclusivo d= 1a actividad
de lectura) sino, porgue el contenido cognescitivo que lo consti-
tuye, carece de congxiones con la anterioridad y, a2l cerrar acti-
vidades de cada fraccién cognoscitiva, se rompe también el nexo
con el contenido académicc de las actividades posteriores.

_ Los datos relativos al rompimiento con la estructura de las
lecciones en el seguimiento del nivel cognoscitivo, asi como los
gque se refieren al encasdenamientoc por progresidén y secuencia, son
los siguientes:

CUADRO Nao. 1C

ACTIVIDAD QUE ANTECEDE A LA PRODUCCICN DE TEXTOS ESCRITOS.
(ruptura y seguimiento)

30 [ 40 50 58
Viene de la anterior 93136 || 89)48546.8 57141.9) &0[534.4
No hay o A6 2.1 34 17,9 21115.4| 131 9.5
Total de actividades 175{1002 190 1OO%I136 100%1135;100%|

Ahora bien, aun cuando las actividades de produccidéon de tex-
to procedan de la realizacioén de una lectura o de otra accian es-—
pecifica, el hecho es que su integracién se hace en funcion de
esa temAtica de lectura y, ubicados en el plano del aprendizaje,
el valor de 1las actividades asi encadenadas o inconexas, se en-
cuentra supeditade a la posibilidad de identificar 1la parte cog-
noscitiva que subyace a la realizacién de actividages y que se
presenta enmarcada en recuadros, lo que 1z desliga del continuo
tematico y propore una independ=ncia rclativa de los contenidos
teéricos que, a diferencia del tema plastico de las lecturas, no
establecen ninguna posibilidad de integraciénj seria neces=ario,
cuando menos, un indice adicional donde el alumno pudiera obtener
las pistas totales gue ofrece el libro {(y su ubicacién por pagi-
na), para poder integrar temas tales como: estructura del sujeto,
estructura del predicado, uso y clases de pronombres, conjuncio-
nes, preposiciones, reglas de acentuacisén, puntuacion, elementos
y estructura de una narracién, procedimientos para elaborar un re-
sumen, fuentes de informacién documental, etc.

Estoc es importante porgue, a pesar de que los libros de 48 vy
50 contienen en su inicio, una leccién que habla sobre las partes
que componen un libro y su uso correspondiente, el ejercicio y 1la
practica que se propone a lo largo de los planes de estudio de Es-—
parol olvida reiterar el wuso instrumental del conccimiento gue
ofrecen los libros y, al no establecer secuencias ni redes concep-
tuales, el estudio se hace difuso entre la serie de imagenes plas-—
tico literarias que propone cada leccieén.

-



Por otra parte, aungue en su propuesta metcdolégica, los. au-
tores de estcs materiales didacticos afirman la i1mportancia pri-
mordial del ejercicio de la expresiéen y de la lectura para el de-
sarrollo en el nifo de sus destrezas cognitivas y de lenguaje,
los 1indices de Ffrecuencia de las actividades de escritura para
cada uno d= los aspectos en que se divide el Area de Esgpanol,
est4d indic&ndones algo distinto. Los datos porcentuales son los
siquientes:

CUADRO MNo. 11

-INDICE DE FREUUENCIA DE LAS ACTIVIDADES DE ESCRITURA EN RELASION
CON LDS ASPECTOsS PROGRAMATICOS DEL AREA DE ESPARDL.

40 59 62
Expresion oral y eccrita 14.2% 6.6% 17.7%
Lectura 11.0 10.3 1.5
Iniciacian a la literatura 7.4 i1.8 17.0
Ortografia 30.6 34.5 24.5
Principios de linguistica 36.8 36.8 3903 I

Las actividades de escritura correspondientes a expresidn
oral y escrita, presentan una frecuencia similar a la ce los as-—
pectos de lectura e iniciacién 2 la literatura, esto es: existe
un rango entre el 10 y 17% alternando una baja de 7.4, 6.6 y 1.5%
para 48, 52 y 69 respectivamente; estc hace gque, en conjunto, es-—
tos tres aspectos integren una parte relativamente comparable a
la de ortografia y linguistica, por separado.

Esta divisidén, aun cuando sea meramente cuantitativa, nos in—
dica que la orientacisn en la ensefanza d21 Isparnol continda gra-
vitando en la imparticién de contenidos teéricos de carécter lin-
gliistico—gramatical y ortogr&fico; la practica espontéanea, conti-
nua Yy vital de la expresién escrita y la lectura no puede contra-
ponerse a un ejercicio docente con afos de legitimacién.

4.2, LECTURAS

Para el reqgistro y =lasificacién del total de lecturas gue
aparecen en los libros de ejercicios del Area de Espafol hemos em—
pleado el criterio siguiente:

Lecturas son, evidentemente, los textos que introducen a la
cadena de ejercicios y gue ofrecen la tematica general, asimismo,
los textos mas reducidos que aparecen como una variante de los -
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primeros, cuyva funcién consiste en adaptar esa tematica general
al conocimiento especifico gus ofrece el libro de texto:; tambien
se registran como l=ctura los textos o materiales gue deben ser
revisados o estudiados para la realizacion de un ejercicio: tro-
zos de periédicos, la pagina de una histcrieta, etc.

No se consideran como lectura los textos que funj)en como ins-
truccién, definicién de conceptos, especificaciones o enunciados
que se presentan como objeto de anAlisis linguistico.

Tampoco se consideran como- lectura las explicaciones concep-
tuales que se constrifen a su aspecto teoerico y que generalmente
aparecen enmarcadas por recuadros; si se toman como lectura estas
explicacicnes, cuando utilizan otros recursos expositivos: refe-
rencia ai lector y a los conocimientos adquiridos en otras leccio-
nes - o grados, referencia a la tematica literaria de la leccion,
referencia al procedimiento de actividades anteriores.

Con este criterio, gran parte de los textos que integran el
libro de ejercicios gquedan decscartados como lectura.

Reco.~demos que el libro se compone de ocho unidades con un
minimo de cuatro capitulos cada una. Dado que cada capitulo co-
mienza con una lectura, tenemos de 32 a 38 lecturac como estruc-
tura base de este libro; esta cantidad tiende a duplicarse cuando
agregamos las otras variantes de lecturas. Es notable que la ma-
yoria es de carécter literario, una forma especializada del uso
de la lengua, con pocas aplicaciones practicas. '

Por otra parte, la cantidad de actividades de escritura que
se derivan de alguna lectura se reduce casi a la mitad del total
de 1lecturas, lo que quiere decir que en gran medida, la lectura
abre y cierrz el cirrulo de actividades, con 1o cual, resulta evi-
dente que estos libros gravitan m&s sobre la exposicioen de textos
literarics, Qque sobre el disefo de ejercicios o actividades del
alumno.

Los siguientes cuadros mu=stran los resultados globales so-—
bre el aspecto de lecturas en el libro de ejercicios:

CUADRO No. 12

39 AD 29 &9
Total de lecturas 96 83 72 78
No. de actividades que se derivan de
una lectura 35 | 50 41 41 |
% en funcién del total de lecturas 62,5} 60v2N 5.9 1252.5




CUADRC No. 13

CLASIFICACION DE LECTURAS.

__30 40 so | __eo
Literaria 36(64.3| eB]82 | 57|79 | 57|73
No literaria 20{35.7| 15(18 | 15(20.8] 21}26.9

JT ot al 561100% 83 100'/.i 72|100%|_78 100%‘

4.3. ACTIVIDAD DEL ALUMNG

Es necesario recordar que; para la realizacién de este estu-
dio, no intervino en absolutoc 1la observacién efectiva de alumnos
de primariaj; lo que aquil se denomina como accisdn del sujetio, s
la respuesta esperada en el alumno a partir de la consideracion
exclusiva de 1los materiales presentados en los libros de texto,
una mera abstraccion analitica.

Esta categoria, gque nos remite al tipo de accién gque en el
sujeto supone la realizacion de la actividad de escritura (3.27,
es relevante porgue nos permite inferir las habilidades mas esti-
mutadas en el alumno, segun el plan de estudios de la SEP.

Para alcanzar la completa significacién de estos datos, he-—
mos realizado wuna lectura transversal de la informacién a partir
de czdz caracterizacién de la actividad del alumno, cuyos resulta-
dos se ofrecen a continuacien. s

1. IDENTIFICACION Y COPIA.

Resulta notable encontrar que las actividades de escritura
en el libro de ejercicios se constrinen, en una proporcion cerca-
na al 50% del total, a la mera identificacién y copia de un texto
reducido (palabra o enunciado). (#¥) E1 indice de esta frecuen-—
cia marca también, otras caracteristicas recurrentes: la activi-
dad es individual, el escrito se hace en el libro de texto, y la
consigna que se da para Tea.izarlo es por instrucciones. He aqui
los datos:

(%) Para este analisis hemos unido en un solo dato la presencia del modelo
grafico textual (copia) y la presencia por derivar, que no -establece
una relacién tan inmediata.
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CUADRC Wo. 14

ACTIVIDADES DE ESCRITURA POR IDENTIFICACION.

3a 49 50 &0

El sujeto procede por &3 82 : b1l 73

identificacion | AN N

% en funcién del total de | 37% a3 35% 54%
|actividades de escritura

Hay presencia graficz textual 595 75 57 71

El ejercicio es individual o B2 &0 72

El ejercicio se rezliza en

el libro de texto 47 80 60 68

La consiqna se da por instruc. &0 79 36 63 |

Es curioso notar que la proporcién mas baja de identifica-
cién y copia en las actividzades de escritura se encuentra en el
tercer afo y que de ahi tenemos un indice creciente hasta =21 sex-
to afo. Es evidente gue esta relacién no fue prevista en el dise-
%o de los materiales y que se produce como un accidente, dado gue
la mas elemental légica sobre el proceso del desarrollo de la ex-—
presién escrita, supone una relacisén inversa en cuantoc a8 1a fre—
cuencia del ejercicio gue implica reproduccieén de gratismos; la
baja del tercer ano tambidn puede explicarse por sus diferertes
circunstancias de produccién para la edicien de 1982.

Es claro gue este ejercicio, gue solamente implica un acto
de identificacién y una traslacion de grafismos, presente ptros
aspectos en gue la recurrencia de ciertas caracteristicas resulta
relevante; nos referimos zal uso de formatos -listado, cuestiocna-
rio y complementacisn de textocs—, asi como al empleo de la pala=
bra y el enunciado como magnitudes preeminentes en los requeri-
mientos de texto escrito. La grafica que se presenta en el cuadro
No. 15 nos muestia esta informacién en la siguiente péagina.

Por lo que toca al formato, alrededor del 50% se constituye
por el mero listado de elementos y el porcentaje restante se dis-
tribuye, de un modo mas o menos equilibrado, entre la complementa-
cion de un texto y la respuesta a un cuestionario (forma espec:izl
de complentacién). Es evidente gue, cuando la escritura se reduce
a la identificacién vy copia, resulta imposible una via hacia 1z
estructuracisn o construccién de texto, por ello, la limitacion
al listado y a la complementacién en cuanto a formatos, es casi
total en ecte aspecto. '

Respecto a las magnitudes, resulta sintomatica la superiori-
dad de 1la palabra sobre el enunciado, como requerimiento para la
produccién de texto escrito. Agul tambien las proporciones son
relativamente distintas para el tercer aroj la explicacion debe
remitirse a la elaboracién de 1982 ya mencionadaj de-igual forma
se ofrece aqui la apariencia de una idea invertida sobre el proce-
so de desarrollo en la expresion escrita.



CUADRO No.
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FORMATOS Y MAGNITUDES EN iLOS ESCRITOS POR IDENTIFICACION.

% 90

80 -

60 -

50 -

40 -

30 -
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10 -

30 40 59 460130 48 50 40
LISTADO CUESTIONAR.

32 40 58 69
COMPLETAR

30 40 S50 40|30 40 59 &0
P&GLABRA ENUNCIADOS

F OR M ATOS

MAGNITUDES

Esta grafica expresa la suma de las categorias 3.3.3 y 3.3.4
“palabra suficiente y necesaria" y "palabwra como minimo". Los da-

tos desglosados sobre el uso de magnitudes en las actividades de
escritura por identificacién se presentan a continuacienj en



eilos se muestra el indice de produccion de escritos inferiores a
la palabra vy, tambi¢n, 1la prioridad del empleo de 1la palabra sufi-
ciente y necesaria sobre la palabra como minimo.

CUADRO No. 16

32 49 38 j_ 39

Letra o silaba 9 b 7 3
Palabra suficiente y necesaria 21 &0 44 42
Palabrz como minimo 11 & q Q
Enunciado 24 10 4 19
Total &5 82 &1 | 73

Resulta sorprendente que, dentro de este marco de caracteris-
ticas de 1la actividad de escrituraz por identificacidén, lleque a
proponerse, en el libro de texto, 1la realizacion de escritos gue
requieren de una estructura y coherencia determinadas y que, por
su valor académico, son frecuentemente solicitados en el ambito
escolar. En los libros se pretende que, con 1a reproduccion de a3l-
gunos enunciados, el alumno lleque a estructurar resumenes y na-
rraciones. Aunque el indice de estos casos es pequeno, no deja de
ser significativo, puesto que con elloc parece confirmarse en el
plan de estudics de la SEP, 1la validez del procedimiento por iden-
tificacién y copia para lograr el desarrollo de la expresion es-—
crita. Los datos son los siguientes:.

CUADRC No. 17

TRABAJOS ESCOLARES REALIZADPOS POR IDENTIFICACION (354).

3C Tres resumenes y dos ejercicios de anotacion
20 Un resumen
60 l Dos resumenes vy un ejercicio de anotacioen

(54) 39:2.5.10p. 44 59:8. 4.3. plB2 60:2.10.1.2 p. 47
J.1.10p. 61 2.10.1.3 p. 47
8.8. 2p.203 7. 6.1.2 p.153

e r=m—EE e ——



Desde 1la perspectiva del disefo del ejercicio, puede supo-
nerse que el alumno debe reaiizar cierto proceso de pensamiento
que lo lleve, no sélo zl-1llenado de los espacios en blanco de los
ejercicios propuestos sino también, a la adquisicién de cierto co-
nocimiento; cabe preguntarse en qué medida el alumno optara por
sequir ese c:mino de reflexién o bien, eligirad el de 1a loczaliza-
cién apresurada de la respuesta correcta (valor identificado mas
con la aprobacién del docente, que con el conocimiento corrobora-
ble). La consideracién de los elementos analizados como- "introduc-
cién a2 1la produccién® (3.1.b y ¢c), que el libro propone, nos
ayudard a integrar el cuadro de opciones donde el alur.no se mue-
ve. Los datos son los siguientes:

CUADRO No. 18

FORMAS DE INTRODUCCION EN LA PRODUCCION POR IDENTIFICACION.

-

3a 409 50 &0

Modelo global, con y sin 47172.3| 58170.7| 46|75.4| 6183.5
especificaciones ) N nﬁﬁg
Especificaciones 12 21 13} M 8
No hay modelo 4 - 0 il i
Total 65|100%| 821 100%| &11100%| 73|100%
Uso de ejemplo

A. 3a. (1+2) 13 20 16 15

-8i a los datos anteriores amadimos la ya mencionada frecuen—
cia de 1la presencia grafica textual en los espacios antecedentes
a estas actividades, y que aparece casi en 1a totalidad de ellas,
la impresién que persiste es la de una conduccién maltiple y si-
multéanea de la rescuesta del alumno, con el objeto de que indefec-
tiblemente se produzca lo esperado y correcto, como si 1la instruc-
cisn no pudiera permitirse aluguna aventura.

2. SUGERENCIA Y "ESPONTANEIDAD".

La accién por sugerencia en la produccion de textos escritos
ocupa el segundo lugar en los indices de frecuencia de las activi-
dades de escritura del Area de Espafdol en tercero y cuarto grados
y el tercer lugar en quinto y sexto grado.

La caracteristica que con mayor incidencia cualifica esta ac-—
cién por sugerencia es la consigna de espontaneidad que, en los
libros de texto, conlleva a la produccién del escrito. Los datos
son los siguientes:



CUADRO No.

19

CARACTERISTICAS DE LA CCNSIGNA EN LAS ACTIVIDADES POR SUGERENCIA.

39 4e 56 &9
Texto espontaneo 20 25 14 9
Espontaneo con regquisitos 28 20 11 7
Indicaxicnes o inferencia 12 2 1 7
Actividades totales por sugerencia 54 47 yd-) 23

Cabe afadir que la sugerencia est& cubriendo casi

ia totali-

dad- de la consignz de espontaneidad en la produccién total de es-
critos, ello indica, que la cualificacien entre sugerencia y es-
la parte’‘restante corres-

pontaneidad es relativamente reciprocaj
ponde, en su mayoriaz, a la actividad de
sulta légico dado que en estos textos el
racién consiste en incluir determinado
construccién de un texto que,
bre y espontaneo. La informacion es como sigue:

CUADRO No.

20

incorporacion,

lo que re-

anico requisito de elabo-
elemento de estudio en 1la
se considera li-

en todo lo demés,

COMPORTAMIENTO DE LA CONSIGNA POR ESPONTANEIDAD, SEGUN LA ACCION
DEL SUJETO EN LA PRODUCCION DE TEXTO.

38 ] 59 69

Consiona de espontaneidad 26 37 17 12

- Por sugerencia 17 25 14 ?

- Por incorporacion S 11 1 1

- Por otro 2 1 2 2
Consigna de espontaneidad

con requisitos 45 44 19 22

- Por sugerencia 26 20 it 7

- Por incorporacian 14 20 4 8

- Por otro =) - 4 7

Con la espontaneidad se entiende que al alumno se le saolici-
ta un texto libre, que surja con naturalidad y fluidez del conte-
nido vital de su experiencia, como se expresa en los lineamientos

metodolégicos del area,

aunque sucede de hecho,

gque tiene que ac-

tuar por sugerencia al intentar la imitacién de un modeloc propues-

to.

- - CT T E—
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La razén de esto ultimo es, fundamentalmente, porque en el
plan de estudios de la SEP no se parte del poner en jueqo 1ia expe-
riencia vital del alumno en el intercambic grupal, para proceder
luego a diferentes acciones de estructuracién de texto. Una exi-
gencia de este tipo, probablemente conduciria a la necesidad de
un disefc curricular diferente. Cuando, en 2lgunas ocasiones se
propone que el alumno recuerde alguna cosa que le haya acontecido
es porque ya realizé la lectura de un texto que cumple funciones
de motivacién y sugerencia, por lo tanto, el recuerdo debe operar
por similitud tem&tica y el alumno debe escribir intentando imi-
tar estructuras textuales cuyo proceso de formacion cohesiva y
coherénte ignora en su totalidad.

Con 1lo anterior, gqueremos asentar que el alumno opera bajo
12 regencia de modelos textuales cuya estructura es completa, aca-
bada y, en ningun momento evidente, palpable. Las producciones
del alumno, aunque carecen de evaluacién en el marco del plan de
estudios, es posible que resulten, a sus propios ojos, d= un ni-
vel tan bajo o distinto con respecto al medelo, que no existe pla-
no de comparacién y, por lo tanto, tampoco es posible hablar de
fallas o deficiencias, ni de los medios para superarlas; de acier-—
tos o logross; ni del modo de proseguir su desarrollo.

A continuacién se presenta el resumen sobre las formas de in—
troduccién a la produccién de escritos que, en el caso de activi-
dades por sugerencia, ofrecen los libros de texto. Es notable 1la
proporcién que corresponde a la presentacién de un modelo global
que, invariablemente, supone un texto acabzdo.

CUADRDO No. 21

FORMAS DE INTRODUCCION A LA PRODUCCIOGEM EN ACTIVIDADES
‘ POR SUGERENCIA

30 40 50 69

Modelo global, con y sin 32{59.2| 33|7@.2| 18|69 -| 19|82
ecnecificaciones N < 3 =
Mndelo grafico icénico 13 6 R 4 = 1 BN

Especificaciones 2] f}, 2 S I Y BN Y NN

No hay A D (- AN | H ] 3
Total acts. por suq. 54|100%| 47| 106%/ | 26110041 231100%
Introduccion por ej. 21 - 22 ) )
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Existe una alta cerrespondencia entre el total de escritos
de uso escolarizado (3.5) y la actividad por sugerencia, lo que
se da en un rangc del 52 al 79%. A continuacién presentamos la
informacion desglosando los tipos de escrito que se realizan por
sugerencia. Cabe notat gue se cubre casi la totalidad de inciden—
cias en los cinco primeros rubroz y la totalidad en los tres si-
guientes.

CUADRN No. 22

ESCRITOS REALIZADOS POR SUGERENCIA (33).

(73]
s}
.
[=]
an
=]
{
W\

Total de escritos por sugeren. 34 | 28 g 19} S5 BEY
% en razén del total de esc.(E) -b6.6 74,4 79,1
Texto descriptivo
Cuento 1
Carta o recado
Formulacion de preguntas
Informe
Comentario
Explicacion
Plan o proyecto
0Otros

o
(4]
A

[ o

F N = NWD~
lr\J[n—nn—hHu
I N = | LN

—
I == WN
L |
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4.1.c. INFERENCIA Y "APRENDIZAJE".

La accién por inferencia en la produccién de textos escritos
ocupa el segundo lugar en los indices de frecuencia de las acti-
vidades de escritura del Area de Espaiiol en el 58 y 69 grado, ¥y
el cuarto en 32 y 49 grado.

El indice de actividades de escritura por inferencia marca
una tendencia creciente del 32 al 52 grado, con una baja evidente
en el sexto; sin embargo, la proporcién de estas actividades es
significativamente baja con respecto al total, lo que debe cues—
tionar ceriamente el proposiio explicito de la SEP de promover el
aprendizaje por descubrimien%> en los libros de texto. La informa-
Cién es como sigue:

——

. ' | ~112081

(55) 30:5.2.1 p.112 40:2. 4.1.3 p 38 502:1. 4.3 p. 1B 60:3. 5.1.2 p 64
6.1.9 p.134 3. 6.1.1 p 64 4, 2.3 p. 74 7.11.1.1 p163
7.4.5 p.163 5. 5.2. pli3 4.12.4 p. 95 7.12.1.3 p165




CUADRO No. 23

ACTIVIDADES DE ESCRITURA POR INFERENCIA

30 48 50 L0
Total de actividades de SRR SO 2N
escritura 175 1100%|190| 100% | 1361 100% | 135 | 1C0%
Actividades de escritura por R NN N
inferencia 19).11. | 28|14.7| _39|28.6|_25(18.5

A esctos datos debemos afmadir la frecuencia con que el modelo
grafico textual aparece en las lecturas antecedentes al ejercicio
en cuestién y que las convierte, de hecho, en un simple ejercicio
de copia. Aqui encontramos una tendencia decreciente que indica-
ria cierta concordancia con la idea del desarrollo evolutivo del
alumno y que resultaria valida si los datos totales no fuesen tan
inferiores con recpecto a la idea general sobre las capacidades
de un alumno medio: en el mejor de los casos (52 y 62 grado), las
actividades de escritura por inferencia, sin la presencia grafica
textual, se reducen a 14 que, distribuidas en el afo escolar -8
unidades— no alcanzarian 2 dos actividades por unidad, en prome-—
dio. Los datos son los siguientes: '

CUADRO No. 24

EL MODELO GRAFICO TEXTUAL EN LAS ACTIVIDADES POR INFERENCIA.

30 - 49 . 50 &0
Actividades de escritura por NN OO SN 3
inferencia 19{100% 28[100%' 391100% 25]190%

Con modelo grafice textual (55) 4\\f\x 8~\‘§Q; 17 g 70
Con modelo textual 73 B0 2N BN VN
por derivar 107700 ‘?/\\ B/.. N g A
Sin modelo arafico textual 5 0N 11 NN\ 140N 18-

El cuestionamiento a la posibilidad de realizar el aprendi-
zaje por medio de actividades de inferencia y al planteamiento de
que el alumno aprenda a aprender, se acrecienta al considerar la
magnitud de los textos solicitados; y debido a que ecte irndicador
encuentra un correlato significativo con el uso de formatos, pre-
sentamos los datos conjuntos en la siguiente grafica.

(56) 30:2.8.2 p. 52 49:4. 7.1.3 p 89 50:1.10.3 p. 29 60:2. 3.1.1 p 33
3.8.7 p. 74 5.13.1.1 p126 5. 5.3 p.107 4.10.1.5 p 90
4.6.1 p. 93 7. 5.1.3 pt61l 6. 8.2 p.132 6. 6.1.2 p132

T T o



USO DE FORMATOS Y MAGNITUDES EN ACTIVIDADES POR INFERENCIA.
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CUADRO No.

)

25

30 48 50 49

30 40 50 40 |38 48 50 49 38 49 59 60
LISTADOD COMPLEMENT. PALABRA ENUNCTIADO
F OR M A T O S MAGNITUDES
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Es una caracteristica relevante la preeminencia del empleco
del enunciadao y el uso del listado en este tipo de actividades,
lo cual est&d en concordancia con la légica de su procedimiento,
ya que no implica una actividad estructurante. Los datos son los
siguientes: : : -

CUADRO No. 27

MAGNITUDES Y FORMATOS EN LAS ACTIVIDADES POR INCORPORACION.

30 40 52 &0
Total de acts. por incorporac. | 23 (. ] 32100 7 NN EERRS
% en funcién del total de DN OO Ny R
actividades de escritura “fir; 16.8 9.1 6.7
Formato: listado 16 25 5 7
complementacion 1 1 1 -
abierto 6 6 1 2
Magnitud: palabra 3 3 1 1
enunciado " 20 29 b 8

4.4, LA REDACCION DE ESCRITOS: CARACTERISTICAS Y REQUERIMIENTOS

En las categorias de andlisis para las actividades de produc-
cién de textos escritos, anotamos por separado (3.5) aquellos tex-—
tos que pudieran considerarse bien como un €jercicio de redaccion
propiamente dicho, bien como la realizacién de un trabajo prefigu-
rador . de escritos conformados de acuerdo con los requerimientcs
escolares. La correspondencia de estos dos apsectos no es comple-
ta, debido a que en algunas ocasiones se realizan trabajos escola-
res de importancia, tales como restmenes o anotaciones, que no ra-
quieren de nirgun ejercicio de reflexioen y redaccién, sino que el
alumno procede por identificacién y copia, tal como se indice an-
teriormente {(cuadro No. 16).

El total de escritos solicitados a lo largo de! afio escolar
presenta una tendencia decreciente segun aumenta la escolaridad;
cabria imaginar que el desarrollo del alumno en.la expresién es-
crita terminaria por hacer innecesario su ejercicio. En la si-
guiente exposicién de datos se indicaz también, la cantidad de es-—
critos que, en promedio, se solicitan por cada unidad curricular,
lo que ofrece una idea clara del esfuerzo que se requiere del
alumno por cada mes.



t 60 )

CUADRO No. 28

TRABAJOS DE REDACCION:
Su relacion con el total de escritos y su distribucién
en el afno escolar.

39 40 59 3=
Total ‘de acts. de escritura 175 }.100% 190} 100% | 136 | 100%] 135 { 100%
Total de escritos 51f§29“ 30115.8| 24[18.3| 21]18.5

Pro.edio de escritos por U. 6£.37151/8 3.7}30#8 3124/812.56121/8)

En 1a lectura analitica de los libros de texto localizamos
15 +tipos de escritos diferentes cuyo indice de frecuencia, a tra-
veés de los cuatro grados ecscolares, car=zce de logica o coheren-
cia. Ante todo no existe la identificacién programé&tica de esta
variedad de escritos, -—-como para procurar cierta continuidad en
su pré&ctica o, cuando menos, nNo omitir ejercicios considerados co-
mo indispensables, por ejemplo, restmenes, biografias, notas. Ca-
be senalar gque, en ningun caso, se solicitan esguemas, punteo por
desarrollar, conclusiones, fundamentacién mi argumentacisen. En el
siquiente cuadro, llama 1la atencién el caso de 48 grado porgue,
de los ocho tipos de escritos que se requieren, uno de ellos es
nropuesta  exclusiva de este grado (el plan o proyecto), lo que
reduce a siete las formas de escrito que pudieran ofrecer alouna
relacien o continuidad con los requerimientos de otros afos esco-—
lares. Sexto afo, por el contrario, distribuye los 21 trabajos
que requiere en el afno escolar entre 12 de ios 15 tipos de escri-
to que se proponen en el plan de estudios de educacién béasica.
Los dato=s son los siquientes:

CUADRO No. 29

LOS 15 TIPOS DE ESCRITO Y SUS OMISIONES

39 49 20 &0

Tipos de escrito 12 = B8O% 8 = 53.3% 8 = 53.3% 12 = 80%
solicitados
Tipos de escrito Biografias |[Biografias Biogwafias |Plan o

gue no usa Plan o Resumen Plam © proyecto
proyecto |Fichas prayecte |Entrevista.
Explicacison|Notas Expliicacion
de palabras|Formulaciéon |de paflabras|Periodico
de prequntas| Ficlnas mural o
Cartaz o Notas cartel.
recado. Entreevista

Periédico my|Paraffrasis
ral o cartel |Peritadico -
murall o car
tel.




A ‘excepcién de 62 anfo, que solo llega a solicitar uno o dos
escritos por cada uno de les 12 tipos que propone, las frecuen-
cias en el uso de los diferentes tipos de-escrito denotan tanbieéen
algunas constantes significativas. En primer lugar, es evidente
la importancia concedida a la redaccion de cuentos o narraciones
que es segui-da por su ccmplemento, el texto descriptivo. Estos da-
tos nos llevan a concluir que el propésito implicito en el curri-
culo de educacién basica es la formacién de cuentistas o relato-
res tipo literario.

CUADRO No. 30

LA REDACCION DE CUENTOS.

49 59 69

sof100nt _241100N} 211100
P AR ! \: 4 o ,

PANNIEVAN P YAN

Total de escritos
Cuentos

iTextos descriptivos |

Debemos notar gue el resumen —cuyo procedimiento se presenta
como identificacién y subrayado de ideas principales, y la rees—
tructuracién de un texto a partir de estos elementos—, es lo uni-
co que se ofrece como actividad sintetica, se eliminaz el esqguema
y sus posibilidades de identificacioen para las diferentes unida-
des de contenido que integran un texto, con el reconocimiento de
los tipos de interrelacién que producen 1la cohesién de una estruc-—
tura textual.

. Por otra parte, aungque en ningun grado se deja de solicitar
la elaboracisn de informes, jamis se menciona siquiera, lo que se-
rian sus partes fundamentales: introduccion, planteamiento, desa-
rrollo y conclusiones; menos adn se fabla de su funcion, caracte-
risticas y trabajos previos. La realizacién de fichas y anotacio-
nes no guarda continuidad en estos cuatro grados de primaria, y
aun en el sexto afRo se presenta como un ejercicio aislado: se
ofrece un modelo de ficha bibliografica y otro de fizha de traba-
jo, sin hacer énfasis en su calidad de instrumentos. sin integrar
su utilidad al manejo de informacién necesario para la estructura-
cién de informes. Ademads, en ningén grado se realizan ejercicios
preparatorios para la elaboracion de informes, esto es, la redac-—
cién de diferentes textos de caracter propositivo, explicativo y
concluyente, con el fin de lograr, posteriormente, la integracion
de estas acciones sobre un mismo objeto de reflexién. En 48 se so-—
licita, por una vez, la explicacién de un concepto.



Otra constante significativa s que, en todos los grados se
requiere la produccién de comentarios, sélo que esta funcién, si
no se encuentra suped:ivada a la exposicion-de elementos proposi-—
tivos y explicativos, guesda reducida a 1a expresion de una subje-
tividad ambigus e imprecisa. El siguiente cuadro muestra las can—
tidades anuiles que de estos tipos de escrito se requieren en el
plan de estudios cde educacion béasica.

CUADRD No. 31

ESCRITGS DE ALTO VALOR ESCOLAR

39 40 S0 59

Resumen & = 3 2
Fichas, Notes S - - 2
Informe 0 2 1 1
Explicacisn - 1 - -

" Comentario 2 3 2 2

Sobre 1la actividad que se reguiere del sujeto en la redac-—
cién de escritos, cabe notar una fuerte correspondencia con la
accién por sugerencisa que, como Yya se ha dicho, opera bajc la
propusesta de modelos textuales globales y la consigna de esponta-
neidad. Sin embargo, cabe la censideracién especial a las accio-
nes por 1intearaciony reconstruccién de actos de habla y guia de
procedimiento que, a pesar de su baja frecuencia ofrecen una posi-
bilidad de desarrcllo para la expresién escrita en el nivel prima-—
rios las referencias se encuentran en la nota (57). Los datos
son los signiente=:

CUADRO No. 32

ACTIVIDAD DEL ALUMNO EN LA RETACCION DE ESCRITOS ESCOLARES

30 40 59 68
Totsl e escritos 51 100%] 301 100% | _241100%]_2:1100%
- Por identificacisén SN © NN o] 3R
- Por infsrencia 2l50n] 1 S RN 2 N
- Por sug=srencia 34|66.6| 24| BO | 19]79.1]| 10}47.6
-~ Por incorporacisn 41N 4 2 AN
- Por integracion 2 . = i
- Guiz de procedimiento - - 2 3
- Reconstruccion de zctos
de habla 4 1 - =




Respecto a la accidén por inferencia, las frecuencias en 49 y
60 grados se refieren a ejercicios de pardfrasis gue, aunque no
resulta muy exacta la categoria, si es lo més aproximado centro
de 1la clasificacion analitica; en 38 grado se trata tambien de
una parafrasis y ademas, del 4nico caso de formulacion de pregun-
tas que pueden derivarse de un tema determinado, (38) ejercicio
que se aproxima al punteo de un tema por desarrocllar, cuya ccmple-
jidad mereceria una consideracion especial en el nivel basico.

Por 1o gue se refiere al uso de modelos en la redaccién de
escritos, es evidente la prewminencia del modelo textual global,
por lo cual, volvemos a corroborar gque la imitacidén de una estruc-—
tura textual acabada es la principal orientacion de que dispone
un alumno en su aprendizaje de la expresiéon escrita; llama la
atenciéen el uso del modelo grafico icéenico gque, exceptuando el 3Q
grado carece de frecuencia significativaj; esto ocurre ccn unos li-
bros ilustrados en una proporcieon de 50% aproximadamente.

La ausencia de modelo en la redaccion de escriteos adquiere
una frecuencia 1inexplicable en 328 grado, sobre todo porgue solo
en uno de esos casos puede decirse que hay ejemplce, aunque de ma-
nera no explicita, ya gque se trata de 1a redaecion de un cuaentc,
cuando la actividad anterior habia sido precisamente, la redac-
cién de un cuento; con este, gueremos hacer notar gque en 38 grado
es cuando m&s se solicita al alumno la elaboracion de trabajos pa-
ra los cuales no ha sido preparado y gue, en algunos casos, cabe
suponer que ni siquiera conoce y hasta carece del modelo a imitar
Los datos sobre el uso de modelos en la redaccién de escritos son
los siguientes:

CUADRDO No. 33

USDO DE MODPELGOS EN LA REDACCION DE ESCRITOS.

30 49 58 &8
Modelo global sin especificac. 18\*£;]} 1?3\?3$ 12::7if- 10%;?{\
: A N RN AN
Modelo global con especificac. b{f“\Q 5’{‘;5_ S/TQ\Q: SJf{§>
Modelo grafico icénico 1507221 31103 4pis 1'.}5{
Especificacicnes 2 N 1NN 1 \\; 1 }:\ﬁ
No hay (5%) | 1ol20 | alizz| 208 afhye
Total de escritos ' S1FI00%| 30110041 241100% | 21| 100%

(58) 39:5.2.1 p.112 -

(59) 32 3.5.4 p. 65 42 5. 5.2 pli3 520 1. 1.7 p. 0 60 1.11.1.2 p 29
: 5.2.1 p.112 4.10.1.2 p197 7.14.3 p.171 3. 8.1.1 p 69

7.4.5 p.163 8.10.1.4 p197 6. 3.1.2 p125
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Cabria esperar que, tratidndose de escritos gue suponen la
creacisan de una estructura y coherencia propias, hubiera siempre
formatos abiertos; sin embargo, aungue las frecuencias son mini-
mas, es notable encontrar los casos en que estas redacciones son
propuestas comc un mere listado, esto es, la simple yuxtaposicion
de enunciados. Los datos son los siguientes:

CUADRO No. 34

CLASE DE TEXTOS QUE SE PROPDNEN COMO MERO LISTADO DE ORACIONES (&0)

30 40 1] 69
Resumen - - 1 =
Fichas, Notas ' 2 - - -
Paréfrasis - - - i
Descripcion - 1 1 -
Cuento 3 - - =
Comentario = = = 1
Total S 1 2 2

Es probable que esto se explique como un pasc anterior a la
esctructuracién de un texto, aunque no es posible discernir, de
estos datos, ninguna 1légica respecto al desarrollo del z2lumnoj
mencién aparte, el que no se propone un transito de la yuxtaposi-
cién a la coordinacion, y a la creacién de la estructura textual.

Resta considerar la cantidad de elementos formativos que, pa-—
ra el desarrollo de la espresién escrita, se presentan en el con-
texto que el plan de estudios de la SEP propone, para la elabora-
cién de un escrito. Las cantidades totales son como sigue:

CUADRD No. 35

ELEMENTOS FORMATIVOS EN LA REDACCION DE ESCRITOS.

39 40 52 69 TOTAL
Elementos formales = - - 1 1
Caract. y recursos = 2 - 2 4
De procedimiento = 2 1 3 6
De estructuracidn 3 P 2 = 9
Total S 5 3 b 20

(60) 32 1.10.3 p. O 40 1.13.1.1 p 25 52 3. 8.4 p. 68 69 7.11.1.1 pl163
2. 3.3 p. 38 6. 2.3 p.119 7.12.1.1 plé5
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Como ya se ha dicho, en mingdn caso se dan indicaciones res-—
pecto a la limpieza, margenes y demas condiciones que suponen la
presentacison de un texto;j dnicamente en una ocasién se tocan as-—
pectos de puntuacion (elementos de tipo formall, esto es: el uso
de los dos puntos en la redaccioen de una carta, (68, 43. unidad).

Sobre caracteristicas y recursos de la expresién escrita, te-
nemos en 40 elementos para una descripcison y un ejercicio de na-
rracién ciclica; en &2 una leccién sobre lenguaje cientifico y fTi-
gurado y otra sobre estilo directo e indirecto.

Se atiende al procedimiento en la realizacion de una biogra-
fia, wuna ficha bibliografica y otra de resumen en 62 orada: para
una investigacién sobre animales en 32 y para una entrevista y un
cuento en 48 grado.

Respecto a orientaciones sobre estructuracion de texta, se
refieren siempre a cuentos, narraciones y, en tercer ano, tanbien
ce habla de los elementos que contienen una carta y un recado.

Con esta informacién podemos resumir: de 20 lecciones forma-—
tivas para el desarrollc de la expresién escrita en los libros de
texto para la educacien primaria, siete se refieren a cuentos,
tres mas a narraciones diversas y, sumando una sobre descripcian
y dos de elementos estilisticos, alcanzamoas un total de 13 lec-—
ciones que pueden inscribirse bajo el rubro de "narrativa", lo
que corrcbora una intencién implicita respecto a la formacioéon de
cuentistas. (61)

Los niveles en que estos elementos formativos se ofrecen
=YalpH 15 en el plano inmediato, o bien, ligado con la leccion,
cuatro a mediano plazo y uno que parece integrarse a un conoci-
mientec mas amplio.

Por ultimo, debemos atender a la finalidad de ecstos escri-
tos, la consideracisen que concede el plan de estudios a los es-
fuerzos del alumno para expresarse mediante la redaccién y ela-
boracién de textos. Dejemos =spacio a la elocuencia de las cifras
totales.

(61) 30 3.1.10 p. 61 491, 3.1.3p 10 50 2. 3.5 p. 36 62 4, 2.1.5p 75
6. 1.9 p.139 3. 8.2.1 P &6 4.12.4 p. 65 4.13.1.3 p 95
6. 4.2 p.140 4.11.1.4 P 97 8. 4.4 p.183 6. 3.1.2 p125
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CUADRO No. 36

FINALIDAD DE LOS ESCRITOS DE EDUCACION PRIMARIA.

39 40 50 &8

Total de eszrifos ol 30 24 21
Ambito al que llegan

- Salon de clase 50 30 23 Z21

- Extra clase i - 1 _ 1
A quién llegan

- Compareros 17 22 15 16

- Maestro y comp. 8 1 - 1

- Nz especifica 25 7 9 4

- Comunidad 1 - s -
Funcien ques cumplern

- Correccion 4 1 = 1

- Jugar, representar 5 1 - =

— Comparacion E 2 1 S

- Ningursa 39 26 235 17

Comc es evidente, los escritos de los nifos no tienen razén
de ser fuera del salén de clases, si acaso puede esperarse su lec—
tura, seradn sélo los compaferos quienes se aboguen a ella y, fi-
nalmente, carecen casi de funcién o sentido.

4.5. LA EXPRESION ESCRITA COMD ASPECTO DEL PROGRAMA DE ESPARNOL

Este andlisis se reduce a la consideracién de los grados 4%,
50 y &9 de primaria ya que el 38 carece de 1z diferenciacion pro-
gramitica por aspectos y presenta el material como si fuese un to-
do integrado.

Esta parte del estudic obadece a la necesidad de ubicar 1a
propuesta del plan de estudioz como tal, distinguir lo que, den-
tro de &1 se plantea como desarrollo de la expresidn escrita y
no, la totalidad de actividades gque de una u otra manera, condu-
cen a la practica de la escritura.

Ante todo, resulta desconcertante el bajo valor o importan—
cia que concede el plan de estudios a este aspecto de 1z ensernan—
za del Espafol; aungue este valor sélo puede ser estimado en ter-—
minos cuantitativos dentro de este estudio, no por ello deja de
ser altamente significativo, ma&s aun, cuando los datos ofrecen
una tendencia decreciente tal, gue hace casi irrelevante la ejer-
citacién en expresién escrita para el 62 gradec de primaria. La
comparacién de este aspecto con el total de actividades programa-
ticas y las totales de escritura, se ofrece a continuacion:
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CUADRO No. 37

EL ASPECTO DE EXPRESION ESCRITA EN EL PLAN DE ESTUDIOS Y EN EL
TOTAL DE ACTIVIDADES DE ESCRITURA

449 o8 68

Actividades programdticas H_-NQQ? NN R N

Total 460 |. 1007 414 | 10 > 354 | 100
Actividades programaticas \:_\K:ﬁ \ j\f\ AR

ve Expresién Escrita 71 15:4. 65 INs.7 27 I\ 7.8
Acts. totales de escritura 190 100 | 136 100~1 135 100
Acts. de escritura correspon- A, -ﬂf\ N

dientes a3 expr. escrit. 34 :'i?.¢\ 21 {\15.4 9 |. 6.8

Si tomamos en considerscién que el Area de Espanol se divide
en cinco aspectos programaticos diferentes, cabria esperar gue, 2
partir de una proporcién del 20% para cada aspecto, se realizaran
peque’os ajustes valorativos; sin embargo, nada parece justificar
la minima frecuencia que aparece ern 69 3ro.

La informacién anterior hace evidente la falta de relacion
entre lo que puede considerarse produccién de escritura como tal,
y la expresién escrita en el sentido programé&tico. La misma reali-
zacién de escritos de uso escolarizado no tiene una asignacion
preeminente hacia el aspecto de expresién escrita, aungque si ad-
quiere una proporcién elevada en 49 y 59 grades. La informacion
es como sigue:

CUADRO No. 38

20 [ 50 52
100. | 24 | 100 ] 21 | 100"
\a7.7\| 14 1 58.3 2 9.5

Total de escritos (3.5) 31
Escritos de expresiecn escrita z1

En cuanto a la actividad del alumno en la realizacién de los
ejercicios de expresién escrita, en los casos de 42 y 52, encon-—
tramos frecuencias similares a las obtenidas en la redaccion de
escritos de wuso escolar, esto, es una proporcien superior al 70C%
en la accién por sugerencia. En el caso de &9 se concede una im-—
portancia inaudita a la accién por identificaciéon. Los datos son
los siguientes:
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CUADRD No. 39

LA ACTIVIDAD DEL ALUMNO EN EL ASPECTD DE EXPRESIDN ESCRITA.

40 g 49
Actividades totales de escritura

en exoresion escrita 34 21 9

Por identificacion S 1 ]

Por sugerencia . 25 16 2

Por inferencia 1 2 2

Por incorporacion 2 = -

Guia de procedimiento - 2 -
Por reconstruccion de actocs de habla 1 - -

Por lo que se refiere al uso de formatos y magnitudes en los
ejercicios de expresién escrita, existe unz ccrrespondencia direc-
ta entre el formato abierto y la produccién amplia para los escri-
tos escolares 1indicados arriba. El restc es similar a considera-
ciones vya hechas: distribucién entre listado y cuestionario, en-
tre palabrz y enunciado. La informacidén es como. sigue:

CUADRO Nc. 40

USO DE FORMATOS Y MAGNITUDES EN EL ASPECTO DE ESPRESION ESCRITA.

40 50 60

Uso de formatos:

Listado 7 4 2

Cuestionario 6 6 4

Abierto 21 11 3
Uso de magnitudes:

Palabra 4 3 6

Enunciado 9 6 3

Produc. amplia 20 12 2
Escritos escolares fspecto de expr. escrita Z1 14 2

En cuanto a3 los elementos gque introducen 2 la produccien del
texto, cabe sefalar que encontramos frecuencias similares a las
ya indicadas en la actividad por identificacién, por sugerencia,
y redaccién de escritos escolares, lo gque confirma la persisten-
cia de esta estructura introductora. Los datos son los siquien-—
tes:
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CUADRO No. 41

JS0 DE MODELOS EN LAS ACTIVIDADES DEL ASPECTO DE EXPRESION ESCRITA.

Actividades totales de escritura
£n _ExXpresion escrita 34 21
Modele global con y sin
especificaciones 20
|Modelo grafico icénico 7
Especifilicaciones &
Sin modelo 4

-0

PR

4.6. LA EXPRESION ESCRITA DERIVADA DEL ASPECTO DE LECTURA

Como en 21 apartado anterior, este andlisis se circunscribe
2 1los grados que contienen la divisién por aspectos del Area de
Esparol (42, 52, 62). Su pertinencia se debe a los planteamientos
metodoldégicos que los autores de los libros de texto hacen sobre
el aspecto de lectura que, como ya se dijo, lc proponen cimo un
instrumento de aprendizaje gue supone, adema&s del manejo de fuen-—
tes, la realizacién de textos cemo notas, apuntes, cuadros sinédp-
ticos, graficas, etc. Por otra parte, es un hecho evidente gque el
desarrollo de las habilidades de escritura es sucedansoc al usoc de
estrategias de lectura.

tos resultados del andlisis de este aspecto no presentan nin-
guna diferencia cualitativa en relacién con los resultados globa-
les ya obtenidos: la realizacién de textos se produce principal-
mente por identificacién; existe un alto indice de frecuencia gra-
fica textualy; predomina la produccién de palabras sobre el enun-—
ciado v los formatos mas frecuentes son la complementacisén de tex-—
to y el cuesticnario. Los datos son los siguientes:

CUADRO No. 42

EJERCICIOS DERIVADOS DEL ASPECTO DE LECTURA.

40 50 50
Actividades del alumno: NI T“{Q ;
Por identificacioen 13 48% 7774 12 50%
Por inferencia 7 1}\n J BN
Por sugerencia S5 == RS
. ., & T ~ N
Por incorporacion 2, 1-

Por integracisn - X N 1\\

Por ouia de procedimiento =& ' De
Total de actividades derivadas
del aspecto de lecturas 27 9 24




49 58 £0 ]
Frecuoncia oe la presencia qrafica textual:
Con presencia qréfica textual 15 7 il
Con presencia por derivar 2 1 a
Ausencia 10 1 9
Uso de formatos: . | -
Listado 10 37%| I FIM 7 3ITH
Cuestionario 12 2N 9
' \\59 \Eé \hl
Complementacion 4)5\; 47 1’(\
“uadro - ] = 2.
Abierto i - | 35
Uso de maanitudes: R |
Palabra suficiente y necesaria 9 3I3J%| T ITA| 7 29%
Palabra como minimo 6 22 ALY 312
Enunciado 11 40 1 i1 46
Produccion amplis 1 N K

4.7. ESCRITOS ESCOLARES QUE SE REGUIEREN EN LOS PLANES DE

ESTUDIO DE CIENCIAS NATURALES Y CIENCIAS SOCIALES

Este apartado final en el andlisis de la expresion escrita
en la educacién bésica, es la confrontacién de la exigencia de de-
sarrollo en 1la escritura, implicita en el plan de estudios en tan-—-
to que solicita la realizacidén de determinados trabajos, y da por
hecho 1a existencia de tales capacidades y su formacioen en el
area carrespondiente.

Ante todo, debemos notar que nos encontramos con un concepto
de escritura conformado desde unza perspectiva diferente a ésa que
la hace derivar de una lectura breve, con funcién de ambientacisn
pictérico-temldtica, y que deriva luegs en exppsicién de conteni-
dos tedricos que es necesario identificar y reproducir; por el

contrario, los requerimientos de estas areas se refieren, funda-
mentalmente, al manejo de una infeormacion obtenida, la m&s de las
veces. pecr una observacion v busqueda propias que, naturalmente,

se produce como resultado del estudio de los textcs de los libros
gratuitos y del trabajo en clase pero que, en tanto escritura, co-
rresponde al producto de una elaboracién y organizaciéon individua-
les; en el &area de Ciencias Naturales =21 manejo de datos se deri-
va, en su mayoria, de observaciones seobre la realidad cotidiana y
de situaciones exprerimentales; en el area de Ciencias Socizales
la informacion se obtiene por una busqueda documental.



ta diferencia cualitativa entre estos escritos y los gque proe-
pore el arez de Espannl es tan grande, gue no es posibis realizar
con ellos una evaluacion paralela: el instrumento de analisis
aplicado a los ejercicios de Esparmol es completamente i1nsuficien-
te cuando los escritos solicitados no se presupanen 3 partir del
modelo qu= ofrece el libro de textu sinoc que se esperan Como re-
sultado, aparentemente esponténeo, de un proceso de aprendizaje.
Sin embargo, la scla confrontacién de caradcter cuantitativo nos
ofrece elementos interesantes gue cuestiocnan la coherenci1a inter-
na del plan de estudios de educacisén basica. Los datos son los
siguientes:

T

CUADRG No. 43

ESCRITOS RELATIVOS AL MANEJO DE INFORMACION.

Ciencias Maturales|Ciencias Scciaiss
|0rpnanizacien de informacien: |39 46 | 50 | &8 39 40 50 | &8
Listado de conceptos 2 6 8 12 7 4 = 2
Registro de datos 1 7 11 10 = 2 2 1
Notas = 1 S} 7 = - - -
Concentracisén de informacien:
Cuadro sinaptico 1 - 7 b 3 9 b 7
Resumen 1 o) 12 16 3 6 12 |14
Conclusiones = 2 18 19 ! 14 - &
Totales 3 25 63 70 14 39 21 |39

De ectos escritcs sélo el resumen y las anotacionez han sido
considerados en el A&area de Espafol, 2ungue np en todos los gra-
dos, su frecuencia es minima y su carécter formativo es mas bajo
aun, lo cual significa que no existe una correspondencia entre 1la
preparacisén que propone el plan de estudios y la demanda de traba-
jos escritos que en 21 mismo se propone.

En estas mismas areas se solicita la redaccion de textos am-
plios en los que debe estructurarse la informacion que maneja el
alumno. En este aspecto destaca la diversidad de categorias esta-—
blecidas para los textos; la lista es como sigue:



SEGUND O

LA POSIBILIDAD
EXPRE

EN Los.

PaRTE

DE APRENDIZAJE
S1ON  ESCRITA

LIBROS DE TEXTO.

DE

LA



Texto
Texto

descriptivo
narrativo

72

Periodico mural
Biografias

— Textc explicativo — Encuestas

— Texto libre - Entrevistas

— Comentarios — Historietas

~ Texto Valorativo - Informe de investigacion.

Los datos cuantitativos son los siguientes:

CUADRO Mo. 44

ESCRITOS QUE ESTRUCTURAN Y EXPONEN LA INFORMACION.

Ciencias M:zturales|Ciencias Sociales
39 40 508 &9 32 42 | 59 &£9
Periddico Mural . 1 = - 1 10 7 2 5
Textos de entre las 10 cate~ |1 7 1 11 10 = 2 2 1
ooriss anteriores - 2 |_6b 11 3 ? | 31 7
|_Total 1 2 | 6 12333 | 16 |.512
A ma&s de repetir que no existe formacién para este tipo de

escritos, cabe considerar que, excepto en 38 afo, se escribe mu-
cho mé&s en cualquiera de estas &reas que en la de Espafol, llegan-
do a duplicar 1la frecuencia en el caso de &2 afo. Los datos son
los siguientes:

CUADRO No. 45

TOTAL DE ESCRITDS REQUERIDOS POR EL PLAN DE ESTUDIOS.

30 40 50 50
Area de Esparnol 51 31 24 21
Ciencias Naturales B 27 &8 B3
Ciencias Sociales 27 51 26 41




1. LA REFOCRMA EDUCATIVA Y ALBUNOS MODELOS PEDAGLGICOS.

Hemos dicho en la parte primera de esta tesis, que la Refor—
ma  Educativa se presentsé cemo un proceso permante de elaboracion,
sin definir nunca ni sus objet vos y metas como tampeoco su funda-
mentacién teorica, aungue las caracteristicas del conceptc de en-—
sefanza—-aprendizaje que se manejaba, suponia, la participacisén ac—
tiva del alumno en un proceso flexible donde se enfatiza el traba-
jo en grupo, el didlogo y la vinculacion con la comunidaac, presen—
tando al educador como coordinador o promotor.

Sabido es que la ausencia de un sustento teodricc dafinian de-
ja el campo libre a intereses disimiles y un resultado prohzable
ser4 la amalgama de aportaciones variadas en un solo cuerpo con-
ceptual. Asi ocurre que este concepto de ensedanza—aprendizaje,
al tiempo que impregna la Reforma Educativa de una tonalidad dina-
mica vy novedosa en la mayoria de sus contenidos, 21l considerar al
alumno participante activo en su proceso de conocimiento. tiene
que cefirse también, a un modelo cenductual de programacion curri-—
cular que convierte al alumno en un sujeto eminentemente receptor
y pasivo. VYeamos estoc con un poco de detenimiento.

El trabzjo de elaboracisén de materiales y contenidos para la
construccisen de la Reforma Educativa, conjuté, sin duda, los es-—
fuerzos de personas con ideas brillantes vy avanzadas,; lo que si19-
nificé una verdadera renovacién en cuanto algunos contenidos too-
ricos, algunos planteamientes didacticos e inclusive, los aspec-—
tos de formato y disefo de los libros de texto. Los profezoies vy
especialistas que participaron en esta transformacion de los con-—
tenidos de la educacién basica, no padian ser ajernos a2 los pestu-
lados que, cen la Escuela Nueva y desde principios de siglo, no
han dejado de conmover e innovar el ambito de lo educativo en to-
dos los continentes. Los mismos lineamientes de la politica educa-
tiva parecen impregnados de estos principios renovadores; el cua-
dro que mostramos 38 continuacion muestra los fundamentos concep-
tuales de la Reforma y los modelos pedagégicos desde los cuadles
pudiera proponerse su realizacion:
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CUADRD No.46

PRINCIPALES ORIENTACIONES DE LA REFORMA EDUCATIVA Y MODELOS
PEDAGOGICOS QUE LAS INTEGRAN EN SU ESTRUCTURA.

Rousseau
Herbart
Dewev
Makarenko
Montesori
Decroly
Cousinet
Claparede
Freinet

Enseranza de habitos intelectuales que
permitan el anadlisis obietivo de la reg
lidad mediante el desarrollo de la capa
cidad de observacion, andlisis y refle-
xien critica.

>
>
>
><
-
>
]
><
><
><
o
>
><
<
|5<
>
>

Enseﬁénza para el desarrollo arménico de
la personalidad. XX | XX XX [ XX XX} XX

Participacién activa de los alumnos en :
el aprendizaje. XX XX XX XX XX | XX | XX

])(
[

El alumno camo agente de su proceso de
aprendizaje. xX XXX | XX

>
<
>
=<

|
1
|
|
I
I
l
|
|

Educacion basada en libertad y responsa
bilidad. XX i XX XX | XA | XX

Aprendizaje en grupo para asegurar el -
desarrollo de la comunicacisn y el dia AXXX | XX T XX E”X\
logo.

alumno mediante la vinculacien escuela

Desarrollo de la conciencia social del |
y comunidad.

El maestro como coordinador y promotor
~ de un proceso educativo flexible. XX XX

3%
>
>
|><
Jo<
<
>
><

Afuto-~idad moral del maestro que compar
te una experiencia integradora de la per X XX __i__ XX
sonalidad del alumno.

Ensehanza que capacite para el trabajo
socialmente util. (+) XX

(+) Cada uno de estos puntos aparece en la seleccién de textos rectores on
politica educativa, presentada en la primera parte de esta tesis. Ver
paginas 10-12.
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Sin embargo, el hecho de que el discurso politico denotara
principios de avanzada en materia educativa, no lo hsece menos
aseptico por lo que a filiaciones teéricas o posturas pedaqoéegicas
se refiere; la politica de la SEP no favorece ni define estructu-
ra o modelo pedagégico alguno y asi, los contenidos educsbtivaos se
ofrecen y se imponen en toda la nacioen, sin un verdaderc soporte
en lo relativo al proceso de su aplicacioén, ya que este supondris
la modificacion correspondiente en €1 terreno de las institucio-
nes y su practica educativa ya establecida.

Cabe aclarar gue no sugerimos el que alguna accioén educativa
pudies: mezclar las propuestas pedagégicas de diferentes modelos,
como los vya sefalados. Cada modelo supone una conceptualizacion
particular del proceso educativo y por lo tanto cada uno de l1o=
elementos gque lo integran (la participacion gel alumno, por ejem-—
ploc) recibe un tratamiento peculiar de acuerdo con la estructura
de conjunto a gue pertenece. Lo gue sucede con la politica educa-
tiva es que en ella se puntualizan diversos aspectos de caracter
decisivo para el guehacer escolar, sin integrarlos en una estiruc-—
tura o modelo que requle y organice su composicidn, de ahi la si-
tuacisén ambigia del sistema educativo mexicano, de ahi{ la impor-
tancia de formalismos académicos y mecanismos administrativos por
encima de los principios rectores que, por ley, deben orientar 1la
educacion.

Como ya se ha sernalado, la Reforma Educativa no partio de 1la
elaboracién de un programa o plan definido, sino que se aboco di-
rectamente a la consideracisn de los contenidos y al tratamiento
de los mismos, esto es, la realizacién de los libros de textoj
ahora bien, en el momento de trasladar esos contenidos a una pre-—
sentacion programadtica, se adopta el sistema que aparece COmMO mas
novedoso, moderno, funcional y acorde con el desarrollo tecnolégi~—
co del momento: el modelo conductual de programacioéen por objeti-
voes. A un tiempo, tal modelo es aplicadc tambien en la enseranza
media basica y media superior.

Con ello, se inicia un macro-mcvimiento del sector educativo
para conocer y desarrollar este aspecto particular de la ensenan—
za; se requieren especialistas en este tipo de disefio curricular,
se difunde bibliografia correspondience y la SEP dedice le mayo-—
ria de sus cursos de actualizacién a profesores, al conocimiento
del sistema de programacion por objetivos de aprendizaje, puesto
que su forma de control academicos el "Avance programatico", co-
rresponde al manejo de esta mecanica.

Son conocidas las caracteristicas de la programacion conduc-—
tual por objetivos; ante todo, las metas de ensefanza se conciben
como habilidades o niveles de ejecucisn en el desemperno de una ta-
rea y, por ello, la importancia de la’' composicién técnica de los
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objetivcs reside en la especificacion de tales conductazs evalua-
bles, gue marcan €l paso, en el alumno, de un desempenc CoOgndsCl—
tivo a otro superior,

Los objetivos de ensefdanza se organizan en una matraiz donde
se especifica el tema, subtema, registro texonémico y tecnica de
ensefanza para cada objetivo, adem&s, el maestro dehe completar
la matriz describiendo la experiencia de aprendizaje realizada vy
marcando su evaluacien respecto al logro de los objetivos. De es—
ta manera resulta impactante la presentacién curricular con tal
ordenamiento sistematico, aparentemente corroborable; sin embar-
Qo, el zlumno queda atrapado e~ esta formaiizacioén que 1o concep-
tda como un mero aplicador de un proceso didéctico rigido vy conti-
nuamente preescrito, donde la accién docente resulta abstraida de
su contexto sociocultural. (62)

En este curriculo se privileéia la consideracién de los con-
tenidos, al grado de dividirlos y fragmentarlos en unidades su-
puestamente simples: los objetivos generales marcan las metas glo-
bales de ensefanza en relacién con un tema o aspecto determinada;
los objetivos especificos indican el desempefo que debe alcanzar
el alumno en en las diferentes unidades que componen 2s0s subte-
mas, unidades gque a su vez, se integran por varias actividades
donde se puntualiza la accién del docente. E1 alumno es evaluado
y calificado con una escala de 1 a 10, de acuerdo con el grado de
desempeRo en 1a adquisicién cognitiva en 1la ejecucién de destre-
zas indicadas por tales objetivos; su participacion activa en el
procesc de aprendizaje, su progreso en el desarrocllo de habitos
intelectuales gue lo lleven a aprender por i1 mismo, sOn aspectos
que no tienen cabida en este modelo de ensenanza.

Los fundamentos teséricos del diseRo curricular por objetivos
conductuales residen en el condicionamiento de la conducta; en la
teoria del saprendizaje de Skinner(b3), el alumno desarrolla
aquellas conductas o adquisiciones que reciben un reforzamientc
diferencial, graficante, de parte del maestro (o investigador en
su caso); este reforzamiento comprende tanto la aprobacion, amo-
nestacison, advertencia, dispositores competitivos inherentes a la
practica educativa, como los diferentes mecanismos de evaluacian.
De cualquier modo, el reforzamientc opera como regulador del
aprendizaje, es manejado por el maestro y no obedece a una nece-
sidad interna del alumno; por ello, el papel del alumnc es el de

(62) Vid. DIAZ BARRIGA, Angel. Didactica y Curriculum, México, Ed. Nuevomar

= 1985, pp. 21-29

(63) Vid. NOT, Luis. Las pedagoanias del conocimiento, México, F.C.E., 1983
pp. 65 y ss.
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un sujeto que actua, si, pero las iniciativas Que provocan Ssu ac-
tividad 'son dirigidas por el maestiro, guien 3 su vez resulta el
aplicador de una construccion curricular sintética y de organiza-
cién fija, gue institucionalmente ha sido disenada para estructu-
rar determinados comportamientos que se desea desarrclle el
alumno.

- El1 condicionamiento operante hace recaer la atencisn e 1mpor-
tancia de sus procedimientos, sobre los agentes de reforzamiento
y no sobre los factores que efectivamante causen los cambios de
conducta; es por ello que esta teoria evade el estudio de las si-—
tuaciones en que se producen cambios de conducta sin gu=2 se de un
proceso de aprendizaje que los provoque, como tampoco se percibe
en ella, la existencia de aprendizajes efectivos sin camb1ios ob-
servables de conducta, lo que es muy frecuente.

"Para el corductismo, el aprendizaje es una formacioén de habi-
tos no deliberada, sino sometida al proceso de condicionamiento.
De aqui 1la pasividad del sujeto de aprendizaje y su concepcion
utilitaria. Por oira parte, el conocimiento que esta teoria puede
tener scbre el aprendizaje de un individuo, se realiza mediante
1a acumulacién de las respuestas registradas en funcion de las
unidades E-R simples, y no puede dar ninguna idea respecto al or-
den ni al modo de estructurarse, que tales contenidos de aprendi-
zaje mantienen en el conjunto de actividades de un STganismo.

Sin embarqgo, los principios teéricos’del conductismo y aun
sus planteamientos curriculares, aun cuando hayan sido definiti-
vos en los ambitos de decisién académica de la Reforma Educativa,
no por ello derivan a una implantacian directa en €1 ambiente es-—
colar. La utilizacién de este nuevo lenguaje y el manejo de sus
esquemas curriculares ha requerido la inversién prolongada de cur—
sos de capacitacisén a docentes y el resultado ha sido la separa-—
cién de una de sus funciones laborales en dos sentidos distintos:
por una pzarte la organizacieén cotidiarna del trabajo en el aula y
por otra, la presentacién pulcra de avances programaticos acordes
con 1los planes de la SEP y los deseos pspecificos del director o
directora en turno, documento que tiene la finalidad exclusiva de
satisfacer el control institucional; asi, un modelo tedérico queda
reducido al uso y manejo de algunos formatos y categorias para el
cumplimiento de wun reguisito formal. Por supuesto restaria eva-
juar el efecto de este modelo sobre la educacieén nacional, ya que
persiste como contenido subyacente de los libros de texto, pero
¢ste es asunto de otra tesis.
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2. CONCEPTUALIZACICN DE APRENDIZAJE EN LA TEORIA
PSICOGENETICA

Las transformaciones de la Reiorma Educativa de 1lous anos BO-
82 consisten en la elaboracion de un Nuevo programa para preesco-
lar, la integracién de los contenidos programaticos en modulos de
aprendizaje para 12 y 28 grados de primaria y la modificacion del
libro de 32 anmo, concebido, ahora, con un caracter intermedioc o
de transito entre esa progr-macién modular y la ya establecidca
por Aareas de conocimiento, vigente aun para 42, 59 y 62 grados de
primaria. '

El programa de pre-escolar 1980 propone, en su parte metodolodo-
gica, la consideracion del niAoc de cuatro a seis afmos como un su-
jeto quea aprende a través de su propia actividad, por ello y por
ejemplo, no se pretende la ensefanza de 10s NUMETOS 51N0 gue s
coloca al nifo en situacién de manejar objetos bajo diversas cir-
cunstancias cuantitativas, estimulando su accidn sin preescribir
cus resultados. De esta forma, el programa no presenta una estruc-
tura fija ni acabada, ofrece orientaciones sobre como lograr el
desarrollo del niRo en sus diferentes y complej}os aspectos, en
torno 2 situaciones derivadas de cada una de las ocho unidades te—
maticas: el vestido, la alimentacioén, etc.

Esta integracién por contenides tematicos es la que se apli-
ca también en 12 y 22 grados de primaria. En funcieén del centroc
de interés que se establece, se organizan los conocimientos de
las diferentes areas programaticas (Matematicas, Ciencias Natura-
les, Ciencias Sociales, etc.). La instrumentacion teérica de esta’
integracién explica gue el centro de interés provoca la accioén
significantiva del alumno, y de ahi . se procede de una forma combi-
nada, al analisis y la sintesis de los conocimientos gque se rela-
cionan con el, esto es, se provoca una accioen estructurante de
los conocimientos asi presentados.

Ahora bien, lo que subyace y fundamenta este tipo de plantea-
mientos educativos, es el concepto de aprendizaje de la teoria
psicogenética y su formulacion cognitiva sobre las etapas del de-
sarrollo en el nifo. Efectivamente, en ia década de los ochenta,
el 4&mbito magisterial vio.surgir el auge por conocer y maneJjar la
teoria de Jean Piaget; muchos de los cursos de actualizacion de
la SEP han sido dedicados a la psicogénesis del desarrolle, teo-
ria que se ha convertido en el eje de las materias sobre psicolo-
gia del nifo en las escuelas normales y licenciaturas en educa-
cién. Consideremos ahora las caracteristicas del aprendizaje den-
tro de la psicogénesis del desarrollo.
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Piaget no acepta gque el aprendizaie pueda ser provocado de
manera exterior al sujeto, n1 tampoco que eéste cuonsista en una

acumulaciéen continua, en un porcesc sumatorio de experiencias 0O
conceptos adguiridos qgue, COomo ccnsecuencia, nos lleven a pensar
que existe un aumento de conccimientos en el nifno, un

crecimiento, un desarrollo.

Las adguisiciones cognitivas no son munca una deglucion cuyo
resultado sea una reimpresién o copia mental del objeto, con esta
postura se valora casi exclusivamente el papel del objeto que se
conoce vy el sujeto queda reducido a un plano pasivo y receptivo;
por el contrario, para Piaget, es necesario gque el sujeto actue
sobre ' el objeto, que lo minipule gue lo modifique, Qque lo ponga
en relacién con movimientos adquiridos por €1 con anterioridsd
(asi sean soélo las acciones reflejas), con esto, el objeto de co-
nocimiento no permanece nunca idéntico a si mismo sSino gue pasa a
formar parte del sujeto que lo aprehende y reviste, asi, una sig-
nificacién particular de acuerdo con las estructuras a que se in-
tegra. '

La actividad en Piaget es una accién real, de manipulacion y
apropiacién del sujeto, una transformacién que va vy viene del su-
jeto al objeto de conocimiento, no sélo en los dos sentidos gue
ambos términos suponen, sino tambien en funcieén de todas las di—
recciones que abre el ambito de 1o posible y, ante todo, la del
acceso al pensamiento légico.

El1 desarrollo de las operaciones légicas y su constitucion
en estructuras de conjunto es un proceso que se funda en la ac-—
cién y experimentacién sobre los objetos del mundo fisicos; y, aun
cuando estas operaciones se produzcan en un plano meramente i1nte-—
lectual y de contenidos verbales, el sujeto acciaona con las image-
nes y las relaciones gue ha interiorizado el mundo fisico al cual
tiene que retornar para probar la pertinencia de esas elaboracio-
nes intelectivas.

El aprendizaje supone adquisicién de conocimienio, © bien,
produccién del mismo. Todo sujeto desarrolia su propio mecanismo
de aprendizaje a partir de las funciones biolégicas basicas; la
actividad es el eje de su quehacer cognitivo. El sujeto opera men-—
talmente con los objetos que le proporciona el medio, por ello su
actividad se denomina accién interiorizada y, debido a que estas
acciocnes no ocurren nunca en forma aislada, se les llama también,
coordinacién de acciones. La operacion es 1la accisén del sujeto, y
es, también, l1a esencia del conocimiente. Nunca el conoccimiento
es upa entidad fija, continuamente se deben realizar movimientos
de ajuste, nuevas operaciones de asimilacién, de adecuacion, de
composicién o recomposicion de estructuras.

Ninguna operacién existe en forma aislada vy, al unirse con
otras pasa a integrar una estructura operatoria que le otorga una
cualificacién peculiar, diferente a-la que puede recibir en otra
formacién estructural. Estas estructuras operatorias son las que
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crecen Yy aumentan su complejidad, y es en funcidén de ellas, que
entiende'-Piaget 21 desarrollo del conocimiento. Ahora bien, cual-—
quier objeto de conocimiento requiere, para ser asimilado por el
sujeto, la existencia en €l de formas que lo organicen, esto es,
una estructura operatoria; asi, determinado aprendizale s=élo es
posible cuando ya existen algunas estructuras operatorias preci-
cac (asi{ se trate Gnicamente de las formas hereditarias del 1ns-—
tinto), Yy su adquisicién debe seguir los porcesos de asimilacion,
acomodacién y equilibracioen en 1as estructuras existentes, luego
entonces, el proceso de desarrollo del conocimiento proporciona
la explicacién del aprendizaje y no 3 la inversa. Asi, "un esti-
mulo es un estimulo sdlo hasta el punto en gue es significativo,
y se convierte en significativo sélo hasta el grado =n gque una
estructura permita su asimilacién..."” (64)

Para Piaget existe una continuidad que une la organizacién
viviente con 1la onrganizacisn de la materia por las Tunciones de
autoconservacién que le son propias, que se preoclongan y se corres-—
ponden con las formas de organizacién cognoscitiva accesibles al
animal. Las funciones de autoconservacisén suponen, ademas de di-
versas homecstasis, el desempero de lsa reversibilidad, con la gue
se obtiene la movilidad de adaptacion necesaria.

El conocimiento humano va mas alla de las regulaciones con-
servadoras ligadas a la reversibilidad operatoria debide a que,
al tornar abstractas sus conservaciones operatorias, esto es, al
disociarlas de sus formas y contenidos, las convierte en opera-
ciones de caracter riguroso y necesarioj; sin embargo, la caracte-
ristica.preeminente del conocimiento humano consiste en su natura-
leza tanto colectiva como individual, "la novedad en el Fombre es
que 1la transmisién exterior o educativa (por oosicién a la trans—
misién hereditaria o interna del instinto) culmina en una organi-
zacién tal que ha podido engendrar civilizaciones."” (65) Este
caracter intraindividual del conocimiento es lo que hace posible
la estructuracisén genealégica de la ciencia y también, de modo 1in-
terindividuzi,c la formaciéen de un sujeto epistéemico descentrado.

Por otra parte, no se trata de que la inteligencia sustituya
al instintc, Piaget especifica que del instinto, desaparece la re-
gulacién programada de caracter nereditario, para dar lugar a dos
formas complementarias de autorregulacién constructiva del conocil-
miento: l1a interiorizacién en direccién de las fuentes, es decir,
asimilacién en funcién de la organizacién de estructuras operato-
rias vy, la exteriorizacioen en direccieén de ajustes ccn el medio,
esto es, la acomodacién; (entre ambos caminos se produce una se-
rie ininterrumpida de equilibrios y reequilibrios). (CH)

(64) PIABET,J.. Desarrollo y aprendizaje, confer. en Cornell, 1964
(65) PIAGET,J. Biologia y conocimiento, Méxica, FCE, 1983, p. 329
(66) Vid. Idem. pp. 335 y 336
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Cuand: se da. el aprendizaje en el sujetoc, necesariamerite ha
tenido lugar este proceso, y el objeto adguirido conlleva a multi-
ples adecuaciones de acuerdo con la dinadmica de las estructuras.

Recuperar el concepto de la construccién del conccimiento o
aprendizaje en su relacién con las estructuras de la organizacioén
viviente y adan m&s, reubicarlo en relacien con las consirucccio—
nes del instinto, es un trabajo tedérico que requeria de la madu-
rez cientifica del siglo XX.

Antes de este era posi-~le suponer, gquiza, un reino de las
ideas, espiritual y eterno, que deja impresa en =21 hombre una hue-
l1la 1indeleble originaria, Yy pensar entonces, que el aprender es
un recordar. Podria ocurrir, en otra direccién, el aplicarse a la
consideracién de aquél saber que es ensenable y tratar do 1mpri-
mirlo en esa pé&gina en blanco con que se entendid por largo tiem-—
po la mente del nifRno, o por el-cbntrario, tomar al nino como ejle
articulador de 1las acciones qQque proplcian su desarrollo; o bieny
con una finazlidad opuesta, y a partir de los modelos de la fisica
moderna, considerar al individuo como una maguinaria compleja den-
de es posible construir e integrar comportamientos determinados.

Los anteriores sefalamientos son algunas de las muchas posi-
ciones desde las cuales se ha entendido el quehacer educativuo. Ca-
da postura supone la eleccion de una particular concepcion antro-
poldégica y el intrento de reproducir un orden determinadec de valo-
res. Ningun maestr . a menos de que enajene su practica educativa
al mecanismo institucional, puede permanecer al margen del proce-
so de wvalidaciém axiolégica que supone la eleccién de cualguier
concepcién del ser del hombre. Ahora bien, la teoria de Piaget,
al hacer 1la descripcién cientifica de los procesos epistemolégi-
cos, nos permite realizar la escicién entre la realidad del apren="
dizaje como tal, y el contenido axiomatico o ideolegico de los mo-
delos educativos. Con esto, el campo de las filosofias o acciones
politicas en educacién, deberd restringirse al aspecto no cienti-
fico de ésta, con lo que se podra eliminar el dogmatismo de las
posturas totalizantes y propiciar la fundamentacioen del proceso
educativo sobre 1a construccidén epistemoldgica en cada area del
conocimiento.

De acuerdo con lo anterior, la conceptualizaciéen cientifica
del conocimiento y del aprendizaje proporciona, por una parte, la
posibilidad de estructurar la génesis del conocimiento en las dis-
tintas ramas del saber humano y, por la otra, establecer la gene-
sis de las estructuras cognoscitivas en el sujeto, las projgresi-
vas etapas de desarrollo y sus condiciones de evolucién. Con es-—
to, .la practica del maestro puede adquirir dimensiones completa-
mente nuevas, siempre y cuando se incremente el esfuerzo por sal-
var 1la brecha entre teoria y practica, y las relaciones entre do-
centes e investigadores, sean mas intensas y productivas.
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3. CONCEPTUALIZACION DEL LENGUAJE EN LA TEORIA PSICOGENETICA.

De acuerdo con Piaget, el lenguaje forma parte de la funcioen
semiética de la inteligencia, esto es, la capacidad de significa-
cion, el man=2jo de la realidad mediante el uso de signos y que
comprende: la imitacién difer.da, el juegoc simboglico, €l dibujo,
la imagen mental o imitacién interiorizada y el lenguaje.

La funcién semiosética aparece, al final del periodc senscmotor
y consiste en la evocacien representantiva de algqun cobjeto o suce-—
so que no estan presentes y, por lo mismo, deben ser representa-~
dos mediante algun significante: simbolo o signo. El simbolo es
personal, cada nifRo inventa los suyos y siempre guardan una Ccler—
ta semejanza con aquello gque representan; el signo, por el contra-
rTio, tiene un origen social colectivo, es arbitrario porque no
guarda ninguna semejanza con su referente concreto v ademés, for-
ma sistemas.

De entre todas las conductas semidéticas, sclamente el lengua-—
je constituye un sistema integrado por signos de caracter colecti-
vo o soccial. Por ello, el lenguaje es un conjunto complejo y ela-
borado, que ha sido cargado, paulatinamente, pcr contenidos cogni-
tivos que corresponden, no sélo a procesos estructurantes sino
que algunos de sus elementos tienen un caracter instrumental: pa-
labras que funcionan como operadores y gue sirven para establecer
relaciones, clasiticaciones y seriaciones, etc. Este es asi, por-
que "las principales estructuras operatorias estan inscritas en
el lenquaje corriente en una forma ya sintactica, ya inherente a
las significaciones (semanticas) (..) Por lo gque atame a las ope-
raciones proposiciones o formales, el lenguaje formula las princi-
pales de ellas...” (67) Se puede afirmar entonces, gue existe
una correspondencia, no total pero si{ comprobada, entre las for-
mas del lengquaje y las del sistema de la 1égica operatoria y for-
mal: inclusive, algunas investigacicnes (68B) buscan la formula-
cién de un principio comdn entre ambos sistemas.

(67) PIAGET, J."El lenquaje y las operaciones intelectuales" en Introduccion
a la psicolinauistica, p.b62
(68) Vid. Idem. p. 69-70




De esta correspondencia, algunos teérices han pretendido ge-—
neralizar y hacer de 1la légica un mero asuntc de formulaciaones
sintacticas y semanticas; también, algunas pedagogias han buscado
el entrenamiento de la inteligencia y la realizacisén del aprendi-
zaje de la l6gica formal a traves del ejercicio reiterado de la
estructura de algunas proposiciones gramaticales. Con esto se aa
hecho un Tfalso reduccicnismo donde, nuevamente, la aplicacioen u=
un determinado meétodo pedagégico es i1dentificada con el proc. =0
de aprendizaje y pretende, con ello, una validacioen imstitucironal
fuera de cuestionamiento, dando por conacido el papel gel sujeto
de aprendizaje y su proceso.

Los estudios de la psicologoia genética han demostrado que
las operaciones del pensamiento son anteriores a la aparicion deil
lenguaje; que el desarrollo de l2s operaciones concretas se orga-
niza sé6lo en virtud de manipulaciones reales © 1maginarias con
los objetos y que, la construccién de las operaciones propesicio—
nales, aungue precisa de urna participacisn considerable del len-—
guaje, en cuanto formacien de estructura que es, tiene su origen
en el  conjunto de las operaciones concretas, 2 traves de una es-
guematizacion mas compleja y de una abstraccisn capaz de integrar
sistemas simultaneos. (69) Por ello, el estudio del lenguaje en
el nifo debe ubicarse siempre, dentro del conjunto de su activi-
dad cognitiva total. :

Se ha dicho ya que la adquisicién del lenguaje va aparejada
con la formacisén del pensamiento; la imitacion es, al comienzo,
la principal mediacién en el desarrollo del lenguaje. El1 primer
lenguaje del nifoc es ya la expresion O formulacisn de accilones a
través de "palabras—frase" después, el nifno es capaz de describir
sucesos y acciones pasadas, hasta que finalmente, se adquiere la

capacidad de expresar las relaciones entre los objetos —i1ncluyen—
do las relaciones posibles— a traves de este sistema de represen—
tacion.

Gracias al lenguaje, el sujeto puede evocar situaciones no
actuales y escapar de los limites especiales vy temporales en que
se encuentra, esto es, su campo perceptivoe; asimismo, es con este
instrumento que logra estructurar su marco conceptual y racional.
En el primer caso se habla de la funcien de representacion censi-
derados en su acepcién amplia, que incluye el contexto interno
del sujeto) y, en el segundo, de la esquematizacion representati-
va, que supone procesos de conocimiento conrceptuzal. (70}

!

(69) PIAGET,J. "El lenquaje y el pensamiento desde el punto de vista geneti
co" en Seis estudios de psicologia, México, Seis Barral, 1984, pp.
127 - 142 -

(70) Vid. ldem. p.129




Ads{, las investigaciones en el campo de la génesis del len-
guaje en. el nifo pueden orientarse respecto a dos perspectivas
convergentes: .desde el puntc de vista cognitivo, esto es, su 'co—
rrelacison con el plano de la estructuracién operativa vy, desde el
punto de vista afectivo, esto es, el desarrollo de las acciones
representativas en términos de una mayor descentracion con fines
de comunicacién y de asimilacién del mundo. (71)

Ahora bien, esta totalidad evolutiva de caracter representa
tivo-cognitiva con que se caracteriza el lenguaje ha sido analiza-
da, dentro de la teoria psicogenética, de acuerdo cecn c9S parara-
metros que, aunque tienden a corresponderse son de naturaleza di-
simil y compleja: la teoria lingu{stica, particularmente las con-—-
cepciones estructurales y generativas y, el estudio de los proce-
sos de adquisicién del sistema de 1la lenguaz en el nifmo, particu-
larmente los relativos al sistema de lectao-escritura.

(71) SMITH,Frank. Comprensisn de la lectura. Anilisis psicolinniistica de la

lectura y su aprendizaje, México, Trillas, 1983, p. 68-79




4, CONCEPTUALIZACION DE LA EXPRESION ESCRITA.

El1 estudio de la formacién y desarrollo del lenguaje en el
jindividuo, desde una perspectiva psicogenética, es factible cuan-
do se asume el hecho de estar trabajando con un conocimiento cuya
naturaleza y origen es cultural y social. Esto plantea grandes di-—
ferencias respecto al estudio sobre formacien y desarrollc de las
conceptualizacicnes del mundo fisico y otros conocimientos del ca-
racter de las ciencias exactas.

En primer lugar, tanto la estructura como la forma de cual-
quier sistema 1lingulistico es arbitrario y, 2dn cuando NO carece
de funcionalidad légica, su afirmacién y validacien son del orden
de 1a creaciénm cultural y la vigencia social. En segundo lugar,
el OGnico recurso. de confrontacién para la afirmacien y la refuta-
cién de las hipétesis que tiene el sujeto en proceso de adquisi-—
cién del lenquaje, constituye 1la aprobacisn o rechazo de "el
otro", esto es, los sujetos que le rodean; con esto, 1a asimila-—-
cién y adecuacisn del conocimiento linguistico est&n engarzados
desde sus raices con la evolucién de las estructuras afectivas
del sujeto y, ademids, las caracteristicas del desarrollo linguis-
tico de un individuo est&n determinadas por aquellas gue son pro-
pias del wuso lingiistico del nucleo social =zl que pertenece. En
tercer lugar, las formas y aun las reglas del lenguaje se trans-—
forman y cambian al igual que la sociedad. El estudio del lengua-—
je debe ubicarse entonces entre dos grandes relatividades: la ma-—
cro-estructura sociocultural y la estructurid psicolsegica profunda
del sujeto.

A). DIFERENCIACION ENTRE LENGUA ORAL_Y LENGUA ESCRITA.

A la lengua se le reconoce como caracteristica fundamental,
la funcién de comunicacién, ademds de instrumentalizar el ejer-
cicio del pensamiento. La cecmunicacién tiene dcs positilirdades:
como habla y como escrituraj ambas participan del mismo léxico,
formas gqramaticales e igual accién en la construccion de sentido,
pero sus estrategias, su conformacion y sus caracteristicas son
diferentes debido a que cumplen con finalidades distintas. (72)

(72) Vid.GOMEZ P., Margarita. Estrateqias pedaqéqicas para superar dificulta
des en el dominio del sistema de escritura, México, SEP-OEA, DGEE,
1986, p. 87.
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Lo que se acepta y se rechaza en el habla no es comparable
con 10s criterios de correccién en la lengua escrita, cuyas repre-
sentacionesz son mas regulares, menaos naturales y mas trabajadas
que las de la lengua oral, puesto que obedecen a convenciones, ar—
tificios y reglas accesorias de orden cultural. (73) E1l habla
cumple una funcion inmediata de comunicacion Yy constituye una con-—
dicién necesaria y natural del ser humanoj la escritura tiene un

origen posterior, es un hecho social que requiere de un proceso
cultural estructurante, firme y consistente para cumplir con dos
funciones precisas: la comunicacién a distancia y la permanencia

que, para realizarse, deben satisfacer las caondiciones de preci-
sién, no ambigluedad y no redundancia.

La escritura marca el inicio de 1la historiza, y en términos
de desarrcllo individual estard ligada con pProcesos mnémicos y de
aprendizaje escolarizado, ccn ello, la comunicacian a distancia
presenta variables exclusivas cumo serian el intercamidio Yy 2 jus-—
te, no sélo con sujetos sinc con instituciones y, ademas, la auto-
confrontacisén. Por tado lo anterior, es evidente que 13 lengua es-—
crita no est4 subordinada & ia oral y que requiere de técnicas de
ensefhanza proplas.

i
i

La no equivalencia entre ambos cédigos no es un hecho per-
ceptible de manarsa inmediata, recuiere de una paulatina toma de
conciencia y de la incorporacion del sujeto a procesos de apren—
dizaje m&s amplios, esto, es, la adquisiciéen de estructuras ope-
ratorias y un grado de deccentracién tal, capaz de contextualizar
una emisién; esto supone una ensenanza especializada donde la lec-
tura juega un papel primordial.

»

B). " LA CONSTRUCCION DE SIGNIFICADD EN LOS COMPONENTES DE LA
LENGUA.

En el proceso de compransion del sistema de escritura existe
un primer momentc en el dque el nifc acepta que las letras "dicen
algo"; se trata de una hipétesis que afirma el simbolismo de las
grafias propias del lenguaje, hipotesis originada en el interjue-
go social y gue tiende a ligarse con los objetos del entorno fisi-
co, esto es: lo que ests escrito sobre un objeto constituye el
nombre o la representacilon de ese objeto, asi, la lengua escrita

(73) Vid. HURTADO, Teoria LinglUistica y adgquisiciem del lenquaije pp. 795, 76
y 83.
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se convierte en la identidad representativa del referente, su pri-
mera funcisen en el proceso de adquisicion de 1a lengua coral den-
tro de la relacison madre-hijo. Por otra parte, "las primeras ‘'es-
crituras’ de los nifmos significan {(en su propia atribucisn) la in-
tencién que tuvieron en el momento de producirlas"”. (74) Lo gue
queremcs hacer notar al indicar estas primeras aproximaciones al
dominio de la lecto-escritura es gue, aun cuando no son sistemati-
zables, se yerguen sobre un criterio definitivo: el cardcter sim-
bélico y significante de la lengua.

Resulta tan evidente y determinante esta caracteristica que,
cuando los nifdes comienzan a elaborar 1la necesaria conservacion
de forma grafica para cada palabra, en relacién con significados
especificos, "ae tal la fidelidad de la escritura con la imagen
sem&ntica, que sélo los sinénimos son suceptibles de suirir inter~
cambio, incluso, pueden representar a ambas palabras, dado cue
cuentan con el mismo significado" .. (75)

Es conveniente destacar que la palabra, como unidad de conte-
nido sematico, se inscribe en un sistema ornanizativo donde ocu-
rren miltiples diferenciaciones y oposiciones de significado, por-
que tal contenido se conoce y adquiere en un punto cualquiera del
camino gque va entre la fijeza relativa de 1a-lengua, cCcomo Ccrea-
cién ideacionzl, y el todo virtual de la realidad donde cada suje-
to lo construye.

El aspecto semético es, quiza, el mas_ rico y complejo en el
desarrollo de la lengua puesto que, el proteso de conceptualiza-
cién sematica del texto escrito en el nifo conlleva un desarrollo
auténomo, esto es, independiente del proceso alfabetico. Esto sig-
nifica que los nifos pueden comprender y también producilir macroes-—
tructuras textuales especificas tales como el cuento y la narra-
cién, operando sélo con proposiciones sem&ticas, aun antes de la
adquisicién de la escritura(76). De cualguier modo, es evidante
también, gque los contenidos sematicos se elaboren en funcioén de
las estructuras sintacticas y fonoleégicas.

La adgquisicién del sistema fonolégicic se produce, también,
en el plano del significado, el nifo apremde 2 articular sonidos
mediante la designacién de referentes afectivo—contextuales vy,
las correcciones a su pronunciacién se eflectdan, de igual modo,
mediante 1a confrontacién cen una realidad significante y no per
la repeticién exclusiva de un fonema o morfesma determinados.

(74) KAUFMAN, Ana Maria. "Proceso de adquisicieén de 1a lengua escrita" p. 9

(75) Guajardo y cols. Prueba psicopadagéqica sobre I:as conceptualizaciones
infantiles en lenqua escrita y matematicas. México, SEP, DGEE,
ieB8, p. 13

(76) Vvid. Idem. pp. 18 y 19
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Es notable el papel significante de la fuerza ilocutiva o en—
tonacién de una produccién oralj; el bebe percibe la parte afecti-
va de determinados scnidos y, por ello, propuncia sus primeras pa-
labras antes de conccer el significado que tienen. Esta carga
afectiva de la lengua opera a nivel subconsciente y, como es 1nse—
parable de cualquier emisison, origina siempre determinadas reac-
ciones, poco consideradas y neneralemente fuera de control.

A nivel sintactico el niRo asimila, desde muy temprana edad,
lo que - Chaomsky llama las "reglas generadoras de la gréamatica",
que en términos operatorios podemos describir como el reconoci-
mientd de las regularidades en la estructura de la lengua y el
ejercicio de su generalizacisn, la cual debe ser afirmada o recha-
zada por el medio social, hasta estructurar las formas de arbitra-
riedad lingiistica dentro de la reqularidad inferida y operante.

Este proceso se inicia por la accisén de mecanismops de identi-
ficacién, imitacién y automatizacién para acceder entonces a 1la
fase de construccién de sentido que, en el niRo rormal, tiene co-
mo hermosa contraparte el jueqgo de la violacién de las normas Yy
la construccién de contra-concordancias producciones sin sentido,
que muchas veces revisten regularidades ritmicas y fonolégicas ad-
mirables. Tanto el logro de-una produccién correcta como el de 1la
construccién carente de normatividad son un ejercicio profundamen—
te simbélico y significativo, de interes iudico o cognitivo pero
en todo momento, de afirmacion afectiva.

Estos comporentes linguisticos y su integracién en la cons-—
truccién de sentido, operan con modalidades diversas cuando se
trata de la produccién o comprensisn de un texto, ya se opere en
el plano oral o en 21 escrito.

El uso de los patrones de referencia parsa la decedificacion
del contenido de un texto, implica un adecwuado seguimiento de las
reglas de coherencia lineal y global, sin que este desempeno con-
lleva 1la clara conciencia de tal estructura de referentes, menos
aun, el manejo de su organizacioéni la produccion entonces, supone
un desarrollo complejo y paulatino c= una capacidad representati-
va que opera desde dos puntos de vista: el emisor y =21 receptor.

Este proceso, a mas de requerir un grado considerable de des-
centracién en el sujeto, constituye un problema cognitivo sobre
el manejo de referentes e implicaturaé, y ka posibilidad de auto-
matizaciones crecientes en las diversas funciones de monitoreo.
Por otra parte, es evidente que las prodwcciones orales cuentan
con apoyos contextuales, mimicos y foneticos propios de la situa-
cién en que tienen lugar y que por el contrario, 1la escritura pre—
cisa 1la abstraccién de tales componentes del fenémeno comunicati-
vo, por lo que requiere un aprendizaje especial.
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cy. CONSIDERACIONES GENERALES PARA LA ENSERANZA DE LA EXFRE-
.S10N ESCRITA.

Los estudios psicogeneticos, preocupadds por especificar los
niveles de desarrollo del sujeto, han estudiado la adquisicicén ce
morfemas en espanol, 1 orden de aparicien de los distintos tiem-—
pos verbales, de las diferentes estructuras proposicionales, de
estructuras <cintacticas (77) y de estructuras tardias, esto, en
lo que toca 3 ia lengua oral. Por otra parte, son muy conocidos
los estudios de E. Ferreiro y Gomez P. que sistematizan el co-
nocimiento de 1la evolucien de los maltiples aspectos gue supone
la adquisiciéen de la palabra escrita, sin embargo, €l desarrollo
de la expresiém escrita, nos propone una problematica diferente,
puesto que, en el plano del sujeto, involucra el desempefo coordi-
nado de un conjuntc de capacidades, habilidades y destrezas, cuya
separacieéen Yy demarcacion analitica no ha sido posible realizar a
la fecha.

De cualquier modo, los estudios psicogenéticos ofrecen linea-—
mientos genersales que se derivan tanto de la propuesta teoérica
global como de las aproximaciones a los procesos cognitivos espe-
cificos, y que son aprovechables para la practica docente. Presen-—
tamos a continuacién un punteo de los planteamientos que conside-—
ramos mas importantes para tener presentes en el aprendizaje de
la expresion escrita:

1. Considerar que la actividad del suieto es la auténtica gene-
radora de conocimiento y, en este sentido:

al. reconocer en el sujeto el manejo de habilidades y nocio-

<

nes que ya posee, asi como 21 ambito socio-cultural gue
le es propio y vital,

b). inscribir las actividades de aprendizajz de acuerdo con
ambos contextos y procurar con ello su calidad signifi-
cativa,

c). estructurar las actividades de aprendizaje sin descui-
dar su aspecto ludico y afectivo.

2. Reconocer que aungue la expresion oral y la escrita son di-
ferentes, el alumno de educacion basica esta en vias de ac-—
quirir el monitor de la expresion escrita, por tanto:

a). debe mantenerse abierto el puente entre el habla vy la
escritura para que se pueda ir Yy venir varias veces en
beneficio de una mejor estructuracioén de referentes en

(77) Gémez P. et. al. Consideraciones sobre o] decarrollo del lenguaje Yy
sus alteraciones, México, SEP, DGEE, 1982, p 149-161
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el texto; eslo guiere decir que iz correccion de un €s—
crito ro es suficiente y quizé& muy pOCO adecuada 2n es-—
te nivel de desarrollo, se requiere una retroalimenta-
cion mas vital y permanente, por lo cualj

h). debe buscarse la autorrequlacien de un escrito mediante
el qrupo de pares esto es; entre 10s MismosS COMPANCrOS,
asi, se resuelve el aspecto cuantitativo de atencion Yy,
ademas, el maestro puede observar el estado de desarro-
1lo lingiistico y las hipotesis estructurantes que sur-
gen naturalmente en el ejercicio de los niRos,

c). debe evitarse la presien de la correccidn en el aspecto
formal de la escritura, ya gque esto suele paralizar o
atrofiar el desarrollo de estrategias cuperiores para
la escritura,

dy. debe estimularse la lectura como actividad gque comprome-
te al alumno y su circunstancia.

El1 aprendizaje de la expresion escrita debe ubicarcse en el
conjunto de 1la actividad cognitiva global, ya que supone ia
aplicacién equilibrada de sistemas operatorios simultaneos:

a). en términos de maduracian, supone el desarrollo y auto-
matizacioen de habilidades finas y especializadas (escri-
tura de grafismos),

b). en el planc de la evclucion psicolégica, involucra el
proceso de descentraciéen vy el manejo de dos puntos de
vista: emisor y receptor,

c). para el pensamiento l6gico supone una labor de planea-
cién que estructure coordenadas de relaciones para obte-
ner la coherencia y cohesion textual.

Como produccién, la expresion escrita debe plantearse:

a). en tanto ejercitacion de uso eccelarizado, nNno como una
actividad especializada y aislada de otro tipo de accio-
nes cognitivasj; por el contrario, debe aparecer como Te-—
sultado de una necesidad de organizacion y comunicacion
derivadas de la realizacisn de un conjunto de activida-
des cognitivas en torno a3 un tema determinado o centro
de atencioén, asi, la expresion escrita puede actuar co-
mo puntualizacion estructurante de cada parte del proce-
so cognitivo y, tambiéen, como su adecuacisén final,
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b). en tanto ejercitacien de funciones sociales de cominica-
cién, no como una tarea paor =NCargo, sino como una acti-
vidad viva, de interaccion «ntre individuos, grupos, es—
cuelas, regiones y palses, con el respectivo descubri-
miento de los diferentes tipos de escritos y la especil-
ficacién de sus requerimientos estilisticos, para la sa-
tisfaccién de determinadas necesidades sociales: carta,

recado, avisos, disefo de instrucciones, relatos y cro-
nicas, noticiarios, anuncio publicitario, reportaje,
etc. ’

Por otra parte, algunos tesricos junto con T.A. van Dijk,
han iniciado estudios interdisciplinarios sobre la Ciencia del
Texto ¥y harn realizado avances significativos sobre las estrate-
gias para organizar y monitorear la escritura, asi como el estu-
dio de las reglas de coherencia lineal y global en las macroes—
tructuras textuales; en este sentido, es importante notar gque van
Dijk y Kintsh afirman que no €s posible considerar la existencia
de dos sistemas diferentes e independientes para las estrategias
de comprensién y produccieén de texto (78), en ambos cazos el ob—
jetivo es 1a integracioén de una representacién mental que distin-
gue los elementos principales de un contenido lingiistico y 1la
forma como e edifica en Tfuncien de determinada estructura de
referentes.

. Con esto, vuelve a seRalarse la importancia de la lectura co—
mo reconstruccieéen de sentido y su nueva elaboracién en parafrasis
o actuacion, comog una ejercitacion que conlleva a la aplicacion
de los mecanismos de desarrollo cognoscitivo en 1o referente a la
expresison escrita, esto es: automatizaciones crecientes en el ma-—
nejo lexical, funciones sintacticas Yy codificacién de informa-=
ciény manejo de implicaturas ¥y ecstablecimiento de referentes;
usos de conexiones y generalizaciones; Y, construccison de estra-
tegias o planificacioén de procedimientos establecidos p3ra la
colucién de un problema.

Estos estudios, junto con los de Bruner, Siegler, Vollmer y
otros, ofrecen perspectivas muy interesantes scbre la investiga-
cién de los procesos cognitives y su fucnionamiento en activida-
des especializadas como lo son la comprensién y produccioen de tex-—
tosy con ello, proponen eficaces caminos para la ejercitacieéen y
logro del desempefio en el sujeto, por lo que merecen una atencion
y dedicacion especial, aunque no es pertinente en este espacio.

(78) van Dijk, T.A. & Kintsh, W. Strateqies of Discourse Comprehension, New
York, 1983, Academic Press, p. 17
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5. EVALUACION DE LA PROPUESTA OFICIAL Pamn EL DESARROLLO
DE LA EXPRESION ESCRITA.

De acuerdo con el analis:z realizado sobre los libros de tex-—
to gratuitos, los materiales que cfrece el Area de Espafol consis-
ten, en un porcentaje cercano al 50%, en lecturas que noO dgerivan
2 situaciones de escrituraj; del total de las situacicnes de escri-
tura, cerca del 50% se plantea » como un pProceso de identificacion
v reproduccion de textos, generzlmente limitados a palabras prec:i—
sas y nunca mayores que el anunciado; ademds la redaccidn propla-
mente dicha esta orientada, principalmente, al ejercicio del cuen-—
to y la narracion, gue debe realizarse bajo la presion = 'garente
de modelos fijos y acabados.

Cstos resultados no parecen ser defendibles desds2 ningunia pou-
siciéen didactica vy, probablemente, san consecuencia no valorada
de una subutilizacién de la escritura para 1z satisfacer cbjeti-
vos de otros aspectcs de la lengua porque, segun se mogiro, 1a
parte de expresion escrita no ofrece una consistencia programati-
ca y las caracteristicas de sus actividades no presentan diteren-
cias cualitativas del resto de las situaciones de escritura.

Desde la perspectiva psicogenetica, es evidente gque con es-—
tas actividades de escritura se procura, necesariamente, 13 adap-
taciéen del sujeto a cierta pasividad obediente para asi conducir-—
lo con varias indicaciones cocnvergentes, a la produccién del tex—
to "adecuado" y "correcto". Ademas, la carencia de planteamientas
de ejercitacién fuera del libro de texto, la ausencia de la coti-
dianeidad escolar y social del alumno en las propuestas ds ezcri-
tura y, finalmente, la falta de necesidad de respuesta o evalua-
cién con que se consideran los escritos de los nmifos en el plan
de estudios, parecen querer reducir al absurdo la actividad de
escritura en la préactica escolarizada.

Sin embargo, el analisis de 1la orimera parte de esta tecsis
nos ofrece también, otra informacien con la que puede valorarse
una fupcidén importante y, hasta ahora, no considerada por el Area
de Espafol, esto es, el Ccesarrollo de los instrumentos propios
del aprendizaje en su conformacion expresiva.

(79) Véase pp.bb—-69 de esta tesis.



Desde el planteamiento de los objetivos generales del Area’
de Espanol se establecen, entre ctros aprendizajes, las siguien—
tes necesidades: )
Para la expresisn en general, Para la expresién escrita en
el nifo debera realizar: particular, elaboracion de:
i.~- Observaciones y 1.~ Anotaciones

' suposiciones. 2.— Resumenes
2.~ Relaciones entre 3.— Noticias
diferentes ojetos. 4.- Informes
3.— Comparacilones : 5.— Entrevistas
4.- Inferencilas 6.— Fichas de e tudio y
5.— Clasificaciones organizacidén de
6.— Opiniones y comentarios informacion.

7.— Explizaciones

8.— Conciusiones

9.- Proyectos de actividades

10.- Plarnteo de problemas con

sus antecedentes y soluciones.

Estos objetivos, aungue carecen de una debida adecuacion res-—
pecto a nivzles de ejercitacion paulatina y sistemética gue se Cco-
rrespondieran con cada ano escolar, son validos y, con toda Jjuste-
za debieran precisarse Yy considerarse prioritarios dentro de la
idea formativa de la educacién bésica.

Por otra parte, las &reas de Ciencias Naturales y Ciencias
Sociales, requieren del alumno un desempefio considerable en lo re-—
lativo a 1la organizacién y manejo de informacion. (BO) Estos he-
chos hablan de una concepcidén del alumno de primaria como un suje-
to que cuestiona su realidad y opera sobre ella no sélo en térmi-
nos de reflexién sino como accién practica vy estructurante.

Estacs necesidades abren una posibilidad distinta respecto al
modo de considerar la clase de Espafol, en tanto que es posible
proponerla como un ejercicio que incremente la precision del pen-
camiento a través de procedimientos de trabajo y de la redaccion
de escritos bien definidos.

En este sentido, deberan considerarse las actividades progra-—
miticas en atencién a los procesos de pensamiento que llevan im-—
plicitos y, de esta forma, insistir sobre la ejercitacion grupal
en cada una de sus fases: observaciones, comparaciones, inferen-
cias, clasificaciones, relaciones, etc. todo esto, con el fin de
que cada alumno desarrolle su capacidad de cuestionamiento y bus-
queda propia de soluciones posibles. ’

(B0) Veéase pp.70-72 de esta tesis.
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Para la expresién escrita deberian ejercitarse l1os procescs
de generélizaci6n3 supresison e integracion: y sSus opuestos: parti-
cularizacion, -adiciéen y especificacion, considerados como malro-
rreglas =n 1la ectructuracién de la Memoria a Larac Plazo en la
conservacion y produccidén de proposiciones semanticas. (81) Es-
to precisa un viraje que va desde 1z idea del maestro como posee-—
dor del conncimiento. hasta la reinstalacién del alumno como un
auténtico explorador y constructor de su propio saber, lo cual im-
pliqa un proceso largo y poco considerado.

Por otra parte, los disefadores del plan de estudios deberan
especificar cuales son los productos escritos que se regulieren en
el aprendizaje de la ensenanza primaria, y semalar las caracteris—
ticas que deben cumplir, considerandc cuando menos, dos o tres ni-
veles de aproximacioéon al productoe final, en atencion al desarro-
llo del 2lumno. Ademas, deberd asumirse la necesidad de que el ni-
%o maneje la infermacion por s{ mismo, de un modo operativo y con-
creto, desde los primeres a®os de escuela, lo que no constituye
una aeta descabellada puesto gue los colegios particulares mexica-
nos, con metodo persanalizado, trabajan mediante el usc de trarje-
tas y ficheros desde el primer grado; el problema consiste en ade-—
cuar. los contenidos y los materizales al nivel de desarrollo y atl
medio signrificante, propio del nifno.

Estos aspectos son definitivos en tanto que, si laos progra-
mas y materiales disefados por 1a SEP carecen de un planteamiento
preciso respecto a lo que deben ser "notas de abservaciores", "no-
tas de clase:, "registro de datos", "resumenes', “infaormes", etc,
no se .puede exigir a ningun maestrao que, con un criterio claro,
desarrolle una metodologia de ensenanza en este sentido v, por su-
puesto, tampoco podran satisfacerse las demandas expresadas por
las otras areas. Ademds, si esta pregcupacison no parte de las ne-—
cesidad de que el alumno opere por s{ mismo, podran seguirse es-—
cribiendo hermosos objetivos de enseranza pero no Sse estard propi-
ciando un auténtico desarrollo en el alumne, en su manejo de la
expresion. '

(81) Vid. Guajardo y cols. op.cit. pp. 26 - 28
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CONSIDERACIONES FINALES

Mas que presentar, a manera de conclusién, el punteo de los
resultados del apalisis de las actividades de escritura en los li-
bros de Espafol de la SEP y su consideracion frente a los plantea-
mientos de i« psicologia genética -lo cual ha sido ya delineado—,
quisiéramos, en tono de reflexiaén, considerar las posibles alter-—
nativas o caminos a sequir ante la problematica que ofrece el de-
sarrollo de 1la expresién escrita en los alumnos de la educaciaén
basica.

La necesidad de una transformacién de los libros de texto
gratuitos es algo que ha venido plante&dndose desde hace varios
afos y <cada vez con mayor insistenciaj lo gue no se escucha es
una propuesta clara y coherente respecto de la orientacién o sen—
tido en que tal cambio deba realizarse. Es porque un planteamien—
to asi, conlleva complejidades y complicaciones diversas, entre
ellas 1la tradicién de una actitud histérica que obliga a supedi-
tarse a la politica oficial, sumisién que, aun cuando permite el
reclamo por las acciones ya hechas y la exigencia de otras mas
bondadosas, no puede pretender gue el motor del cambio exista y
pueda darse en la actividad propia.

Una alternativa contra esta inercia consiste en 1a identifi-
cacién de los campos donde es posible implementar acciones de cam-—
bio e intentar su realizacién, siempre y cuando se opere dentro
de una perspectiva global e integradora.

Ante todo, es necesario asumir una idea rectora y, si se par-—
te de un concepto de aprendizaje fundado en.la necesidad de opera-
cién del sujeto, la renovacién del sistema educativo en México de-—
be ser generalj por supuesto, serid necesario integrar algunos es—
fuerzos en propuestas ma&s amplias, por ejemplo, el plan de estu-
dios de preescplar, :982.

Partir de la necesidad de operacién del sujeto con el objeto
de conocimieto, para procurar una ensefnanza fundada en la activi-—
dad . estructurante exige, ante tode, la apliacieén de investigacio—
nes respecto & las formas de adquisicion de conocimiento que se
presentan en el desarrollo del sujeto en relacién con cada uno de
los saberes que se proponen como contenidos curriculares en los
afos de educacidén primariaj; de tal investigacién, puede derivarse
una propuesta didactica.

Sin embargo, este proceso asi resumido presenta diversas di-
ficultades practicas: la primera estriba em el tiempo y la canti-
dad de recursos gque requiere su realizaciong la segunda, de conse-
cuencias mGltiples, consiste en que un planteamiento de investiga-
cién educativa separada de los elementos que integran la actual
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realidad escolar, no promete sino ahondar 1a brecha entre los gpla-
nos de decisién acadeémica y aquellos que corresponden a la aplica-
cién cotidiana. :

Por supuesto que existen determinadas estructuras cognitivas
cuya formacion y desarrollo.precisan de una investigacion psicogse-
nética de caracter especializado, cuyas aplicaciones didacticas
se investigaran posteriormente. Sin embargo, el problema de -imhle-
mentar cambios en el sistema educativo tiene otro origen, otras
caracteristicas y otros requerimientos de los que distinguen &
una investigacién: se trata de 1a aplicacién de conocimientos pa-
ra- producir 1la adquisicién de conocimiento, ¥y del ceonocimiento
que genera su producciénl Un cembio dictado fuera del medio magis-
terial no incide directamente scbre ssos saberes que son instru-
mento y mediacisn del proceso didéctico y el resultado, en 13 ma-
yoria de los casos, es el de una simbiosis a veces extrana y has-
ta sorprendente donde se combina la nueva propuesta con los proce-
dimientos vy actuaciones que los maestros han venido desenpernandc,
sin que aquélla sea asimilada ni afecte sustancialmente a éstos.

Es un hecho reconocido el gue la renovacisn y adn la mera vi-—
talizacisén del sistema educativo tiene su motor principal en la
accisén del magisterio, por esto es que, desde la Reforma Educati-
va, el Estado realiza masivas consultas a los maestros con el fin
de validar sus nuevas propuestas educativas, y esa es l2 razon
también, de tantos curscc de sctualizacién, capacitacisn, talle-
res, seminarios y congresos sobre las diferentes materias que 1n-
ciden en la accién docente; de iqual forma, los planteamientos me-
todolégicos o la simple presentacioson de cada innovacisén de los ma-
teriales didacticos que ofrece la SEP, no dejan de dirigirse al
maestro y alentarlo como factor decisivo en la realizacion de los
grandes objetivos de la educacién nacional.

Ahora bien: écomo podria un maestro cualguiersa convertirse
en promotor de 1la accion vy operacisén cognitivas de los alumnos
con el fin de favorecer en ellos procesos interestructurantes que
los conviertan en sujetos productivos de su propio gquehacer,; cuan-
do ¢l mismo estd recibiendo directrices que tiene que aceptar an-
tes de incorporar a su ambiente cognitivo?

En el México de este siglo se ha connotado a L0Ss maestitos
(82) como apéstoles de 1la educacioén, como promotores del desa-
rrollo social, como burécratas, como obreros o trabajadores que,
por una exigencia no explicita, deben cumplir también con un nNi-
vel académico respetable y una formacion imtelectual y moral dis-—
tinguida. Sin embargo, el trobajo docente como tal, carece de un

(82) MERCADO,Ruth "E]l ‘trabajo cotidiano del maestro en la escuela primaria",
en La escuela lugar del trabajo docente, Mexico, DIE/Cinvestav/IPN,
1986, pp. 55 - 956
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espacio institucional donde se ie reconozca, se valore y reflexio-
ne sobre €l; la necesidad de una tcma de conciencia sobre la prac-
tica edurativa por parte de sus propios protagonistas es un ren—
glén inexistente en los planes de articulacién académica de la
SEP.

De este punto se derivan algunas lineas de reflexion: la Dri-—
mera de ellas es que la accion del maestro esta saturada ce zZon-
ceptualizaciones respecto de lo que debe ser su funcién y actuali-
zacién, respecto de sus objetivos y el significado de su labor,
todo esto desde las mas diversas perspectivas teoricas, filosofi-—-
cas y aun religiosas, lo cual por supuesto, produce ahogo y cons—
tipacién en los docentes y su ejercicio cotidiano, g.'e 1mntentan
orientar entre esos criterios axiolégicos, Yy también, cptar por
alqunos de ellos. Ademas, en tanto que estos conceptos conforman
teorias wvalidadas -socialmente sobre el proceso didactico y esta-
blecen modelos de explicaciénmn e interpretacién de su practica,
obstruyen el conocimniento de la realidad educativa como tal, pues-—
to que el analisis vy las medidas de transformacion ya no parten
de ella, sino de la abstraccion teorica y conceptual.

Por oirzs parite, la exigencia de registroy- anadlisis y evalua-
cidén. constante, la toma de conciencia y la autocritica sobre 1la

B

propia actividad profesional, es una condicidén que requiliere un

alto grade de madurez, 3 mas de una preparacion especifica y un
ambiente de trabajo donde el respeto y la colaboracisn entre com-—
pafierocs constituyan un ejercicio sostenido con el propésito de ob-
tener un desarrollo =ficaz de la accien docente.

Otra condicién implicita en estos semalamientos es el reque-
rimiento de un trabajo coordinado de grupo, pero también de inter—
relaciones grupales para la comunicacieén de los productos de su
actividad, vy aun, d= integracieén regional y nacicnal. Esto es asi
porque el ejercicio de la reflexién.y el cuestionamiento sobre el
propic guehacer sdélo  adguiere sentido cuando se trascienden los
limites individuales e incluso particulares de una escuela o re-
gion;g los trabajos de descripcién, conceptualizacion y analisis
de 1los diferentes aspectos gue conforman la accien docente deben
poder contar con la posibilidad de integrarse a un marco teorico
global y a planos de accién nacional, con la debida adecuacion de
las teécnicas e intrumentos metodoldgicos, ya que este trabajo de
investigacién y coorrelacién gquarda caracteristicas especificas
para cada nivel. '

Mucho es lo que se puede escribir y ahondar sobre los puntos
anteriores puesto que enuncian una problematica bastante comple-—
Ja. Lo que interesa aqui es continuar adelante y afirmar que, por
abrumadora gque parezca esta realidad en términos de su magnitud y
las caracteristicas de su objeto de transformacion, la accien es
posible y existe madurez suficiente para iniciar el proceso.

La metodologia de la investigacioen participativa ha ganandoc
terreno en el desarrollo de las ciencias sociales a partir de los
afos sesenta; ha obrenido validez como practica generadora de co-—
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nocimiento cienti{fico que no depende de los marcos de interprela-
c16n derivados de lous sistemas conceptuales elaborados por paises
con mayor desarrollo econemico y tecnolégico. En México, ha servi-
do para implementar diversos pocesos en el plano de la eduzacion
de adultos, educacisén no formal y aun, en 1la formal bésica y supe-
rior, con i0s cuales no sélo se ha preparado y ejercitado un buen
numere de investigadores, sino que ademds se han generado cuadros
conceptuales que abren camino a3 NUeEvVos estudios y accicnas.

Entre las caracteristicas que distinguen a la investigacién
participativa (83) citamos a continuacién aquellas gque pueden
correlacionarse con la prob =matica del quehacer educativo vy
magisterial ya semalada:

De acuerdo con los principios metodolégicos de la investiga-
cién, participativa, la ifvestigacidén y la educacicen scr dos mo-
mentos de un mismo proceso y. Esto es asi porgue 1a participacisn
de todos 1los sujetos involucrados en cada situacién es condicisn
del proceso y, al mismo tiempo, la expresidén de uno de <uds resul-
tados; el nivel y la calidad de la participacisén es uno de los ch-
jetos de transformacién. La preparacisén cientifica del investina-
dor social no se enfrenta a la de cualguier otro participante; &n
principios, ambas tienen el mismo valor, y en el seguimiento del
proceso de accién participativa, cada sujeto va adguirir nuevas
riquezas de conccimiento y desempefo con los que se puede acceder
a planos de accién siempre mas complejos. Er: 21 marco de esuve psn-
samiento, la propuesta por separado de un momento de capacitacién
y otro, posterior, de trabajo y prsduccién, resulta una dicotomia
que obstaculiza un verdadero aprendizaje y deforma 0l sentido de
la practica social, educativa en este caso} ademés de gque supone
un costo y financiamiento mas elevado.

Otra de las caracteristicas de este tipo de investigaciénm,
consiste en su necesidad de recuperar los elementos fundamentales
y dispersos con que se constituye 1z realidad y la cultura pro-
pias de una comunldad para estructurar el marco de conpcinmignto
critico que valida el proceso en cuestison. As1 es como se estable-
ce 1la autonomia del propio saber, logrando una sutenticidzd tal
que es fundamento para efectivas y eficientes acciones de t+abaio
y de npueva investigacién.

Una condicién necesaria en la estrategia metodoloegica de la
investigacisén participativa y que esta implicita en las dos ante-
riores, es la relativa a la participacién y decision colectiva en
los procesos de gestacién y evaluacién de las propuestas de ac-—
cisn. Con ello, la funcién de los sujetos actuantes no puede ser

(B3) YOPO, Boris. Metodclogia de la investieétién_garticifativa, México,
CREFAL, 1981, pp. 36 - 3B “
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la de burécratas o trabajadores asalariados con sus respectivas
connotaciones de alienacien; por el contrario, esa acclon supone
una via de estructuracioén del propio conocimeiento y de transfor-—
macion en términos de sujeto-objetc a nivel individual, de grupo
y de comunidad. Como es evidente, sélo la practica de la experien—
cia interactuante en la formacioén del conocimiento hara gque nues-—
tros maestros puedah implementar metodos y técnicas didacticas pa-
ra que sus alumnpos inicien un proceso equivalente de acuerdo con
su edad y nivel de desarrollo.

Resta hacer una referencia al &rea de la elaboracién tedrica
de esta clase de investigac.én. Aqui, la riqueza explicativa de
la realidad social es consecuencia del requisito de unidad esen-
cial entre teoria y practica en la generacion de conocimiento; es-—
te planteamiento conlleva problemas metodolégicos continuos gue,
bien enfrentados, potencian el conjunto de fuerzas y recurscs em—
pleados en la investigacién. E1 problema metodolégico consiste en
una primera adecuacién y ajuste de los métodos y técnicas de 1in-
vestigacién social al problema e hipétesis particular que se en—
trenta y, a partir de ahi, en 1la constante evaluacion de esos 1ns—
trumentos, lo que puede llevar a una verdadera creacion' cuyno va—
lor especifico no deja de tener relevancia y consecu=ncias para
otros planos de la realidad social y de la teoria misma.

Para la aplicacién de la investigacion participativa al pro—
blema de la educacién en México, deben reconocerse diferentes pla-
nos en el trabajo de ajuste de los contenidos teéricos y metodolo-—
gicos que supone este tipo de accién. El primero se refiere al ma—
nejo de los procedimientos de 1a investigacién participativa como
tal, donde es necesario saber articular un conjuto de objetivos
de aprendizaje en funcién de las necesidades de los participantes
y del objeto de estudio o problema por resolver. Posteriormente,,
es necesario evaluar y cuestionar los intrumentos metodolégilcos
de acuerdo con los tres niveles que atraviesan l1a accion de los
maestros: ‘

1. Institucional: estructuras y normatividad del proceso esco-~
lar.
2. Comunitario: demandas, espectativas y recursos pctenciales

de 1la accisn en el medio social y con los padres de familia,
en particular. _

3. Escolar: dimensiones formativas de 1a accién docente en el
proceso interestructurante de los alummos.

Para este ultimo punto podria partirse del analisis de Elsie
RocKwell (84) que distingue cinco dimensiones formativas en la
practica docente y que citamos a continuacién haciendo, 2 modo de
observacién, una aplicacién al caso de la expresioén escrita:

(B4) Rockwell, op. cit. pp. 13 y ss.
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La definicion escolar del trabajo docente. Aqui el maestrc
no co6lo deber& preguntarse lo que significa para €l su pro-
pia practica de 1la expresisén ante los nifRos, iz forma como

es requaerida  -—-limitada o estimulada— por los moldes escola-—
res, y cémo aparecen estas mismas circunstancias en el traba-
jo de sus colegas; podra indagar también la i1magen qua ai

respecto guardan sus alumnos, mediante canales adecuados Yy
ludicos para la expresiodn, registrando ademas la frecuencia
de prototipos. Este trabajo abriria el proceso de reflexian
y cuestionamiento sobre lo que es el ejercicio de 1a expre-
sién y las condiciones que la delimitan, para pensar des-—
pués, en las técnicas o instrumentos para su desarrollo.

La difinicién escolar del aprendizaje. Para conocer los as-—
pectos en que la practica escolar favorece o entorpece el
aprendizaje de la expresion escrita, el maestro debera des-—
cribir los procedimientos con - que se espera que el nifo
aprenda a escribir, e iniciar la reflexisén a partir aht.

La presentacién del conocimiento. Aqui se hara inmedianta la
ausencia de contenidos curriculares formativos de la expre-
sisn escrita por un lado, y por el otro, 1a demanda de traba-
jos de redaccién que presentan las areas de Ciencias Natura-
les y Ciencias Sociales; los maestros deberén elegir y crear
las mediaciones de tal exigencia no resuelta: la redaccion
infantil. Ser& necesaria una investigacisn sobre los niveles
de desarrollo en la produccién de diferentes formas o estruc—
turas textuales, el reconocimiento de los tipos de errores o
confusiones que con mayor frecuencia ocurren en los alumnos
Y también, la destruccién del axioma curricular gque hace de
todo nifo un sujeto naturalmente capaz de rendir informes
academicos.

La estructura de la experiencia escolar. El preguntar sobre
el tiempo, el espacio y el tipo de situacidén que diariamente
ce concede a la escritura en el quehacer escolar, llevara al
maestro al conocimiento del modo en que tal proceso se con-
vierte en una actividad formal, vaciz de contenido y separa-
da del resto de las acciones educativas. El objetivo en este
cuestionamientc seria 1llega~ a la necesidad de implementar
técnicas didacticas donde la expresion como instrumento de
aprendizaje, Yy la expresion escrita en particular, incidie-
ran y activaran la adquisicién de los diferentes contenidos
de la ensefanza basica, transformando paulatinamente las for-
mas de comunicacién e interaccién entre el maestro y los
alumnos.

La transmisién de concepciones del mundo. Para cumplir su
funcién como reproductora de ideologia, 1la escuela no se pro-—
pone la manera efectiva que el nifo aprenda a expresarse, pe-
ro las reglas del juego exigen de manera implicita, gue el
maestro redacte diferente tipos. de escritos que aparecen CoO-
mo creaciones de los alumnos para satisfacer asi los requeri-
mientos de participacién en ceremonias, periédicos murales,
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concursos Yy evaluaciones de la SEP. La pregunta es por la dis-
posicién de las fuerzas que conforman esta realidacd y por el
efecto que todo ello tiene sobre el posible aprendizaje de la
necesidad vy recurso de la expresién escrita en el alumno.

Este marco conceptual ofrece una amplitud mayor a la que
aqui{ se indica y es necesario retomarlo, tanto para la considera-
cién de otros problemas especificos del trabajo docente, como pa-
ra la aplicacién efectiva de una investigacién sobre el aspecto
de 1la expresién escritaj; por otra parte, la accién participativa
puede tomar un marcec conceptual como punto de partida y sdélo eso,
porque la continua interaccién con la realidad debe conducir a un

enriquecimiento de los esquemas adoptados e inclusc, a su trans-—
formacien.

Finalmente, vale la pena integrar lo que se ha dicho sobre
la investigacién participativa y presentar de forma esquematica
las instancias de este proceso y el modo como se interrelacionan:

CUADRO No. 47

LA INVESTIGACION PARTICIPATIVA EN EL PROBLEMA DE LA PRACTICA
EDUCATIVA Y LA CREACION DE NUEVOS MATERIALES DIDACTICOS.

Realidad Problema por resolver
nacional
Y Reorientacion o trang

formacion de la prac- g—-
tica_educativa.

Proceso histsri

co de la practi Conocimiento de la Creacion de nuevas
ca educativa. situacién de la materiales y procedi-jg—1
practica educativa mientos didacticos.

= Yeorias y

Cursos conceptos
Academicos

-

L Metodologi{a

Lecturas criticas y
teoricas

h

- Hipotesis de
trabajo.

Trabajo practico o
de campo.
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Ahora bien, retomando los libros de texto, y de acuerdo con
los resultados de su andlisis, un 50% del total de las situacio-
nes de escritura suponen accilones de identificacién y la repro-
duccién de algunas letras, silabas y, en la mayoria de los casos,
palabras. Esta escritura esta muy l2jos de responder 2 une inten-—
cien de desarrollo de la expresison en el nifo y su planteamiento
va en funcién de un sentido -muy cuestionable- de afirmacion LOG—
noscitiva dentro de los aspectos de linguistica y ortografia, en
la mayoria de los casos; se trata de ejercicios con fundamentos
conductuales que, aun cuando no constituyen el puntc de discu-
siédn, es evidente que promueven un tipo de escritura, o mini—-es-
critura, cuya caracteristica c-nsiste en estar estructurada y di-
rigida desde fuera del sujeto. kste hecho, realizado cotidianamen-—
te por alumnos en los que todavia no se despierta la intencioén nt
la necesidad de un uso coherente y eficaz de las estructuras sin-—-
tacticas, debe actuar, por simple sentido coman, como un S5loqueo
en un momento critico de desarrollo.

Por supuesto, cabe una reflexion sobre la conveniencia de
gravitar en conocimientos de lingiistica y ortografia en este ni-
vel de esacolaridad, puesto que ahi se atiende al desempeno de ac—
ciones analiticas y de cuidado por la forma, lo cual esta muy le-
jos de ser propio para este nivel de desarrollo: <{por quée no fil-
trar estos aspectos cognitivos en pequenas Yy atractivas dosis cu-
yo ejercicio podré obtenerse en secundaria y preparatcria?, <por
qué no es factible abandonar 12 obsesién de que constituyen los
pilares vitales de la lengua?.

Por otra parte, cerca de la mitad de las lecturas de estos
libros no derivan en actividades creativas o de escrituras; fre-
cuentemente, la comprensién de lectura se limita a una eleccion
de opciones mediante una se”al grafica, con lo cual, dificilmente
se podrad afirmar que "la comprensién*es absolutamente fundamen-’
tal: es 1a piedra de todo nuestro edificio" (84) y, si los nifos
no aprenden a decodificcar las estructuras textuales menos aun lo-
grarén producirlas y su manejo de informacién sufrird serias limi-
taciones. Si esto sucede en el Area de Espafol {que se puede espe-
rar de las lecturas de Ciencias Sociales y Ciencias Naturales, cu-
ya densidad léxica es bastante fuerte debido a la especificidad
de sus temas?

Fs evidente que el desarrollo de la expresisn, tanto oral
como escrita, debe proponerse ‘'como una actividad integrada al
camulo total y debidadmente particularizado de las actividades
escolares .y aun de otras extra escolares. En este sentido sera
necesario reformar los libros de texto gratuitos; asi, antes de

(B4) SEP, Espanol, Libro del maestro para el tercer qrado, p.21
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colicitar "a boca de jarro" la realizacioén de una i1nvestigacion
con el 'debido informe o reporte, aprender a formular preguntas y
descubrir que. ellas pueden tener un orden y una secuenciaj; apren—
der que hay preguntas falsas como también, pcr medio de respues-—
tas equivocadas puede llegarse al conocimiento de una realidad,
esto, por sélo sefalar unoc de los primeros pasos en la i1nvestiga-
cién y la expresién, ya que & los maestros corresponder&a €1 provo-
car y observar procesos de aprendizaje para estructurar auevos
procedimientos didacticos.

Finalmente, algunos absurdos como el hecho de gue el alumno
escriba menos conforme avanza su grado escolar, O Que =20 todo el
60 a®do las actividades de escritura en el aspecto de expresion
oral y escrita se reduzcan a nueve, No son mas que e! resultado
natural de un disefo curricular que carecio de su debida auto—eva-
luacién antes de ser lanzado a la imprenta y a las aulas, cosa
que en el futuro podra evitarse ccn una planeacisn que cuente con
los actuales recursos de inform&tica, y asi, los objetivos y me-
tas del nuevo plan, tendran un referente mé&s manejable gue la mas
buena y mejor intencién.
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